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La transition vécue par les enfants entre leur milieu familial ou de garde et la 
maternelle est une transition majeure dans leur développement entre quatre et six ans. 
Elle constitue un défi important et les enfants qui la vivent difficilement sont à risque 
de difficultés à l’école (Curchod-Ruedi et Chessex-Viguet, 2012). Les difficultés 
d’adaptation sociale à la maternelle représentent également un haut risque de vivre 
des difficultés tout au long du primaire (Duncan, Dowsett, Claessens, Magnuson, 
Huston, Klebanov et al., 2007). Elles peuvent même persister et entraîner diverses 
conséquences importantes pour leur avenir scolaire et social (Conseil supérieur de 
l’éducation, 2001). Considérant ces répercussions, l’adaptation sociale à l’école 
s’avère cruciale dès l’entrée à l’école, car le développement comportemental futur en 
dépend. Pourtant, à ce jour, aucune étude n’a vérifié la relation entre les habiletés 
langagières et l’adaptation sociale en contexte de transition scolaire. De plus, bien 
que plusieurs études démontrent qu’il existe des différences entre les filles et les 
garçons sur le plan des habiletés langagières (Besnard, Cotnoir, Letarte et Lemelin, 
2014 ; Lemelin et Boivin, 2007) et de l’adaptation sociale (Brownlie, Beitchman, 
Escobar, Young, Atkinson, Johnson et al., 2004; Conseil supérieur de l’éducation, 
2001 ; Vallotton et Ayoub, 2011), la modération du genre n’a été que peu étudiée 
dans le lien entre ces variables.  
 
Pour pallier ces lacunes, cette étude s’intéresse à la contribution des habiletés 
langagières des enfants d’âge préscolaire à leur adaptation sociale à la maternelle et à 
l’effet modérateur du genre dans la relation entre ces deux variables. Elle s’inscrit 
dans une plus vaste recherche dont les enfants proviennent d’une communauté 
reconnue pour sa proportion élevée d’enfants avec une faible préparation scolaire et 
où il y a une mobilisation en faveur de la préparation scolaire. L’échantillon de cette 
étude est composé de 47 enfants, majoritairement suivis en orthophonie. Le premier 




préscolaire (évalués distinctement auprès de l’enfant et de l’éducatrice1 en garderie), 
prédisent les différents aspects de l’adaptation sociale, soit les comportements 
intériorisés, les comportements extériorisés et les habiletés sociales à la fin de la 
maternelle (évalués auprès de l’enseignante). Les résultats montrent que le langage 
expressif des enfants à l’âge préscolaire prédit un seul aspect de l’adaptation sociale à 
la maternelle, les comportements extériorisés, tandis que le langage réceptif prédit 
seulement leurs habiletés sociales, aux mêmes âges. Le deuxième objectif de l’étude 
est de vérifier si le lien entre ces variables est différent selon le genre de l’enfant. Les 
résultats montrent que, même si les filles ont de meilleures habiletés sociales que les 
garçons et que ces derniers présentent plus de comportements extériorisés que les 
filles à la maternelle, le lien entre les habiletés langagières au préscolaire et 
l’adaptation sociale à la maternelle reste le même pour les garçons et pour les filles. 
Ces résultats offrent un éclairage sur le lien entre ces deux variables qui n’avaient 
jusque-là pas été étudiées au cours de la transition à la maternelle. Ils pourront aussi 
permettre de faciliter la prévention des difficultés comportementales avant l’entrée à 
la maternelle. Il serait cependant recommandé de répliquer cette étude auprès d’un 














                                                        
1 Veuillez noter que la politique rédactionnelle non sexiste a été respectée tout au long de ce travail, 
exceptée lorsqu’il est question des éducateurs ou éducatrices et des enseignants ou enseignantes. En 
effet, par souci d’alléger le texte, le genre féminin a été privilégié puisque ces deux professions sont 







La transition de la garderie à la maternelle constitue un défi pour les enfants entre 
quatre et six ans et ceux s’y adaptant difficilement sont à risque de difficultés à plus 
ou moins long terme (Conseil supérieur de l’éducation, 2001 ; Duncan, Dowsett, 
Claessens, Magnuson, Huston, Klebanov et al., 2007). Il s’avère primordial de mieux 
comprendre l’adaptation sociale à la maternelle et les variables étant susceptibles de 
la prédire. Les objectifs de cette étude sont, d’une part, de vérifier si le langage 
réceptif et expressif des enfants d’âge préscolaire sélectionnés prédit les aspects de 
l’adaptation sociale à la maternelle et d’autre part, de vérifier si ce lien diffère selon 
le genre. Les résultats montrent que les enfants qui ont de faibles habiletés de langage 
expressif présentent davantage de comportements extériorisés à la maternelle et ceux 
qui ont de faibles habiletés de langage réceptif présentent plus de difficultés dans 
leurs habiletés sociales, aux mêmes âges. Cependant, la relation est la même pour les 
garçons et pour les filles. Ces résultats suggèrent de porter attention au langage 
réceptif et expressif distinctement dans le but de faciliter la prévention des difficultés 
comportementales avant l’entrée à la maternelle. 
 
Mots-clés : adaptation sociale ; langage réceptif ; langage expressif ; transition 
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La transition du préscolaire à la maternelle constitue un défi important vécu 
par tous les enfants entre quatre et six ans. Les enfants vivant difficilement cette 
transition sont à risque de difficultés dans leurs apprentissages et leurs relations 
sociales à l’école (Curchod-Ruedi et Chessex-Viguet, 2012). Le modèle théorique de 
Blechman, Prinz et Dumas (1995) décrit diverses compétences qui peuvent aider 
l’enfant à faire face aux multiples défis qu’il traverse au cours de sa vie, dont la 
transition scolaire, en se basant sur une approche développementale. Il suggère que 
les habiletés langagières influencent la façon dont l’enfant répondra à ces défis, ce qui 
détermine directement son adaptation sociale ultérieure (Blechman et al., 1995).  
 
Ce mémoire, composé de cinq chapitres, porte sur les liens entre les habiletés 
langagières et l’adaptation sociale au moment de la transition scolaire. Le premier 
chapitre permet d’approfondir les concepts pertinents à la compréhension de la 
présente étude et présente la question de recension. La description de la recension des 
écrits scientifiques constitue le second chapitre. Le troisième chapitre présente la 
méthodologie utilisée pour atteindre les objectifs de recherche, tandis que le 
quatrième détaille les résultats issus des analyses effectuées. Le dernier chapitre sera 

















Les enfants ayant des difficultés d’adaptation sociale à la maternelle sont à 
haut risque de vivre des difficultés tout au long du primaire, telles qu’une faible 
motivation à apprendre, des difficultés comportementales, des difficultés d'intégration 
sociale ou une perception négative de leur propre compétence (Duncan et al., 2007). 
Les comportements agressifs se retrouvent typiquement chez les tout-petits, mais ils 
devraient s’atténuer avec l’âge (Tremblay, 1999). Les enfants de maternelle 
présentant ces comportements de façon fréquente auprès des pairs risquent de 
développer et de maintenir des formes graves ou sévères d’inadaptations sociales 
(Ibid). En outre, les problèmes de comportement chez les enfants de maternelle 
peuvent se fixer en permanence et entraîner diverses conséquences importantes pour 
leur avenir scolaire et social, tel que le décrochage scolaire (Battin-Pearson, 
Newcomb, Abbott, Hill, Catalano, Hawkins, 2000; Fortin, Royer, Potvin, Marcotte et 
Yergeau, 2004), des difficultés à entrer sur le marché du travail (Beekhoven et 
Dekkers, 2005), le chômage, l’inactivité, l’isolement social et le développement de 
comportements antisociaux (Conseil supérieur de l’éducation, 2001). L’adaptation 
sociale à l’école est donc cruciale dès l’entrée au primaire, car des répercussions 
futures importantes peuvent en découler.  
 
Le modèle théorique de l’aptitude à faire face aux défis de Blechman et al. 
(1995) décrit le développement de l’adaptation sociale par le biais des facteurs de 
risque et de protection, des habiletés de l’enfant (ex. : langagières) et des stratégies 
utilisées par l’enfant pour faire face aux multiples défis auxquels il est confronté tout 
au long de son développement. La transition scolaire faisant passer l’enfant du monde 
préscolaire à la maternelle est en soi un défi auquel tout individu est confronté. Dans 




(Blechman et al., 1995) feront l’objet d’une définition précise, ainsi que les habiletés 
langagières et l’adaptation sociale.  
 
1. MODÈLE ET CONCEPTS THÉORIQUES 
 
1.1 Transition scolaire 
 
 En 2012, 79 956 enfants de cinq ans étaient inscrits à la maternelle au Québec 
et ont donc vécu une transition vers le monde scolaire (Simard, Tremblay, Lavoie et 
Audet, 2013). Une transition est une « période de temps pendant laquelle l’enfant 
s’ajuste graduellement à son nouvel environnement physique, social et humain. » 
(Legendre, 2005, p. 1404). Les enfants sont exposés à plusieurs transitions et la 
première de leur parcours scolaire est celle qui les fait passer de leur milieu familial 
ou d’un service de garde à la maternelle (MELS, Gouvernement du Québec, 2010). 
Cette transition couvre, dans la culture occidentale, la période allant de quatre à six 
ans. Elle est riche en défis, car la maternelle sollicite beaucoup plus l’ensemble des 
habiletés de l’enfant que le milieu de vie préscolaire. Par exemple, il y a moins de 
contacts personnalisés avec l’adulte, les groupes sont plus grands et comprennent 
plusieurs camarades de classe inconnus, puis des règles verbales formelles y sont 
formulées (Ladd, Herald et Kochel, 2006). L’adaptation à cette transition a des 
conséquences sur le développement des enfants au plan cognitif et social (Curchod-
Ruedi et Chessex-Viguet, 2012). 
 
La plupart des enfants vivent bien cette transition, car ils détiennent les 
habiletés cognitives et socioaffectives nécessaires pour entreprendre leur scolarisation 
(Doherty, 1997; Ladd et al., 2006; McKenzie, 2009). Ces enfants établissent des 
relations positives avec leurs pairs et leurs enseignantes dès l’entrée à 
l’école (Curchod-Ruedi et Chessex-Viguet, 2012). Pour d’autres enfants, surtout pour 
ceux qui n’ont pas développé les habiletés nécessaires au préscolaire, cette transition 




2009). Selon des enseignantes interrogées dans le cadre d’une étude s’intéressant aux 
aptitudes nécessaires à l’entrée à l’école, presque la moitié des enfants qui y entrent 
vivent des difficultés, de natures et d’intensité variables (Rimm-Kaufman, Pianta et 
Cox, 2000). La période de transition scolaire aura donc des répercussions au niveau 
de leurs apprentissages futurs et de leur adaptation sociale ultérieure. 
 
1.2 Modèle théorique de l’aptitude à faire face aux défis 
 
Le modèle de Blechman et al. (1995) (figure 1) est un cadre théorique 
pertinent pour étudier le défi que pose la transition scolaire. Il décrit le 
développement de l’adaptation sociale de l’enfant dans différents contextes. Il met en 
lumière le rôle central de la compétence des enfants à faire face aux défis d’ordre 
affectif, social et cognitif qu’ils rencontrent dans leurs activités quotidiennes. Cette 
compétence à faire face déterminera leur style d’adaptation puisque les enfants qui 
réagissent de manière antisociale aux défis seront qualifiés d’enfants ayant des 
problèmes de comportement extériorisé, ceux qui se retirent face aux défis seront 
qualifiés d’enfants ayant des problèmes de comportement intériorisé alors que ceux y 
répondant adéquatement utilisent des stratégies adaptatives prosociales. Les habiletés 
au niveau du langage, de la sphère sociale et de la définition de soi (appelées 
Competence dans le modèle) déterminent la façon dont les enfants feront face aux 
défis. Plus en amont, ces habiletés sont expliquées par la présence de facteurs de 
risque et de protection dans la vie de l’enfant (ex. : caractéristiques du soutien 
familial ou de l’environnement familial, tempérament de l’enfant, intelligence de 
l’enfant, etc., appelés Risk-Protection Variables dans le modèle) et par ses 
caractéristiques biologiques apparentes (ex. : origine ethnique, genre, etc., appelées 
Surface Characteristics dans le modèle). En somme, les particularités de l’enfant 
(caractéristiques biologiques, facteurs de risque ou de protection) déterminent sa 
compétence à faire face aux défis, laquelle influence sa façon d’y répondre, ce qui 
détermine directement son adaptation sociale (appelée Life Outcome dans le modèle). 




modèle, les auteurs se basent sur plusieurs études empiriques pour le concevoir (ex. : 
Blechman, 1990; Blechman et Culhane, 1993; Blechman, Lowell et Garrett, 1994; 





Les défis auxquels est confronté tout individu (appelés Challenge Exposure 
dans le modèle) requièrent une réponse (appelée Challenge Response dans le modèle) 
et les stratégies adaptatives utilisées pour y répondre dépendent des compétences de 
l’individu. Les auteurs du modèle décrivent, comme mentionné précédemment, trois 
façons de s’adapter aux défis: les stratégies adaptatives prosociales (résolution du défi 
par la communication efficace), les stratégies adaptatives antisociales (résolution du 
défi de manière agressive) et asociales (résolution du défi de manière passive) 
(Blechman et al., 1995). Le recours à ces trois stratégies dépend, entre autres, des 
habiletés verbales et non verbales à communiquer, c’est-à-dire au niveau du langage 
expressif et réceptif en plus du décodage des signaux non verbaux (Ibid). Les 
habiletés langagières jouent donc un rôle majeur dans l’acquisition et le maintien des 
stratégies prosociales (Ibid). Or, celles-ci se développent majoritairement à l’âge 
Figure 1: The Coping-Competence Model 
Blechman, E.A., Prinz, R.J., & Dumas, J.E. (1995). Coping, competence, and 
aggression prevention: Part 1. Developmental model. Applied and 





préscolaire. D’ailleurs, le langage constitue une des habiletés nécessaires pour 
faciliter l’entrée à l’école, dont dépendrait l’adaptation scolaire (Ladd, 2005). De 
plus, les enseignantes de maternelle considèrent que les enfants sont aptes à entrer à 
la maternelle s’ils sont, notamment, capables de communiquer oralement leurs 
besoins, désirs et pensées (Rimm-Kaufman, 2004), soulignant l’importance du 
langage à cette période développementale.  
 
Le présent mémoire s’intéresse précisément aux composantes Competence et 
Challenge Response du modèle théorique, particulièrement aux habiletés langagières 
des enfants à l’âge préscolaire, habiletés influençant la façon de répondre au défi de la 
transition vers la maternelle. Il s’intéresse au rôle des habiletés langagières au 
préscolaire pour prédire l’adaptation sociale à la maternelle. Ces deux concepts 
(habiletés langagières et adaptation sociale) seront traités dans les deux sections 
suivantes à partir d’une approche dimensionnelle, soit sur un continuum allant du 
développement problématique au développement précoce. 
 
1.3 Habiletés langagières au préscolaire 
 
Selon certains auteurs (American Speech-Language-Hearing Association, 
1993; Bishop, 1997), le langage peut être divisé en trois composantes, soit la forme, 
le contenu et l’utilisation. La forme se caractérise par la façon dont les sons sont 
prononcés et les phrases sont formulées, impliquant la phonologie (système des sons 
d’une langue), la syntaxe (structure grammaticale) et la morphologie (structure des 
mots). Le contenu implique la sémantique (signification des mots). Il réfère à toutes 
les idées que l’on peut communiquer au moyen des mots, au sens de ce que l’on 
communique et aux liens que l’on fait entre les mots. L’utilisation est la façon 
d’utiliser le langage et de structurer son discours dans un contexte de communication, 





Le langage peut également être analysé en deux catégories englobant 
l’ensemble de ces composantes, soit le langage expressif et réceptif (Clark et Kamhi, 
2010; Gingras, 2004). Le langage expressif réfère à la production du langage 
comprenant la fluence verbale, le vocabulaire et la syntaxe alors que le langage 
réceptif au décodage et à la compréhension des mots et des phrases (Association 
québécoise des neuropsychologues; Centre d’évaluation neuropsychologique et 
d’orientation pédagogique; Clark et Kamhi, 2010).  
 
Comme mentionné, ces deux types d’analyse peuvent être mis en lien pour 
une analyse plus fine du langage de sorte que chacune des trois composantes se 
trouvent dans chacune des catégories du langage (Clark et Kamhi, 2010; Gingras, 
2004). Ainsi, les langages expressif et réceptif touchent à la fois la forme (ex. : 
produire tous les sons de sa langue maternelle, comprendre les diverses structures de 
phrases), le contenu (ex. : utiliser un vocabulaire précis, comprendre et retenir les 
mots nouveaux) ou l’utilisation (ex. : ajuster son discours au contexte et à 
l’interlocuteur, comprendre les consignes en classe).  
 
D’un point de vue développemental, les habiletés langagières peuvent être 
situées sur un continuum. La majorité des enfants se développent typiquement, mais 
certains ont un développement plus tardif (ex. : retards simples de langage), voire 
problématique (ex. : troubles de langage) alors que d’autres se développent plus 
rapidement que la moyenne ou ont un langage plus avancé que leur âge 
chronologique. Le développement langagier typique suppose que les enfants d’âge 
préscolaire soient capables de comprendre ce qui est dit dans leur milieu de garde ou 
dans leur famille (Bouchard, 2008). Ils peuvent aussi bien communiquer, car ils 
emploient une grammaire élaborée et sont capables de fournir plusieurs détails (Ibid). 
Ils sont capables d’écouter et comprendre des histoires courtes (Bergeron Gaudin, 
2013). Compte tenu de la complexité du langage, les enfants présentent un 
développement langagier variable. Une conceptualisation dimensionnelle a été 




Au Québec, il est difficile d’obtenir des prévalences quant aux difficultés de 
langage des enfants au préscolaire. Par contre, une étude longitudinale québécoise a 
permis d’établir que 16 % des enfants de trois ans et demi présentaient un retard de 
langage réceptif (Simard et al., 2013). Au Canada, 14 % des enfants entre quatre et 
cinq ans accusaient un retard langagier en général (Conseil canadien sur 
l’apprentissage, 2010). D’autres études internationales plus ou moins récentes font 
état de taux se situant entre 3 et 8 % d’enfants présentant des difficultés au niveau du 
langage (Clegg, Hollis, Mawhood et Rutter, 2005 ; Tomblin, Records, Buckwalter, 
Zhang, Smith et O’Brien, 1997). Comme aucune information n’est disponible quant à 
la gravité des atteintes pour établir ces chiffres, il est difficile de nuancer l’écart entre 
ces données de diverses provenances.  
 
1.4 Adaptation sociale à la maternelle 
 
Tel que mentionné, la transition scolaire est un processus qui se poursuit après 
l’entrée à l’école, pendant la maternelle (Curchod-Ruedi et Chessex-Viguet, 2012). 
L’adaptation sociale à ce nouveau milieu sera exposée dans la présente section. Tout 
comme les habiletés langagières, ce concept sera étudié avec une approche 
dimensionnelle. 
 
Selon Legendre (2005), l’adaptation scolaire est le fait de s’acclimater, de se 
familiariser et de s’accommoder à un nouveau milieu scolaire en s’intégrant au 
groupe, en faisant des apprentissages scolaires, en adoptant des comportements 
appropriés et en respectant les règles et conventions du milieu. Elle comporte donc 
deux volets, soient le rendement scolaire et l’adaptation sociale (Letarte, 
Normandeau, Parent, Boudreau, Bigras et Capuano, 2008). Dans cette étude, c’est ce 
deuxième volet qui sera étudié. L’adaptation sociale typique correspond au 
développement des conduites et comportements nécessaires pour qu’un individu 
puisse avoir des relations harmonieuses et satisfaisantes avec son environnement 




établir des relations sociales favorables avec les adultes et les pairs et se sentir à l’aise 
et heureux dans sa classe (Ladd, 2005). De plus, à cinq ans, l’enfant devrait parvenir à 
mieux tolérer la frustration qu’à trois ou quatre ans, pouvoir attendre son tour et se 
montrer coopératif lorsqu’il joue avec plusieurs enfants à la fois, souhaiter se faire un 
ami et démontrer certaines habiletés sociales, comme donner, partager et recevoir en 
plus de se montrer préoccupé lorsqu’un autre enfant est contrarié (Comeau, 2011). À 
l’inverse, les enfants qui ne parviennent pas à adopter les comportements attendus 
risquent d’avoir des difficultés à fonctionner dans divers contextes sociaux (Dufur, 
Parcel et McKune, 2008). Vitaro, Desmarais-Gervais, Tremblay et Gagnon (1992) 
décrivent trois aspects des difficultés d’adaptation sociale. Les problèmes de 
comportement extériorisé réfèrent aux paroles et actes injustifiés d’agression, 
d’intimidation et de destruction, aux refus persistants d’un encadrement justifié ou à 
l’hyperactivité. Les problèmes de comportement intériorisé réfèrent plutôt à l’anxiété, 
au retrait social, aux peurs excessives ou aux comportements anormaux de passivité 
et de dépendance (Achenbach et Edelbrock, 1984). Enfin, les difficultés dans les 
habiletés sociales réfèrent aux difficultés liées à la connaissance des comportements 
sociaux attendus, à la capacité de résolution de conflits, à la capacité de reconnaître et 
comprendre les émotions et à l’efficacité de la communication dans les interactions 
avec les autres (Marshall, Hightower, Fritton, Russell et Meller, 1996). Des habiletés 
sociales déficitaires peuvent précipiter les problèmes de comportement extériorisé ou 
intériorisé (Eron et De Huessmann, 1983). Pour revenir au modèle théorique présenté 
précédemment (Blechman et al., 1995), les problèmes de comportement extériorisé 
font référence aux stratégies adaptatives antisociales alors que les problèmes de 
comportement intériorisé font davantage référence aux stratégies adaptatives 
asociales et les habiletés sociales aux stratégies adaptatives prosociales.  
 
D’un point de vue développemental, les habiletés au niveau de l’adaptation 
sociale peuvent être de différentes natures et varier en intensité sur un continuum. En 
effet, plusieurs enfants de maternelle présentent les comportements attendus pour leur 




comportement variant en sévérité, en intensité et en fréquence. Par exemple, selon le 
MELS (2007), certains élèves ont des comportements agressifs ou destructeurs, de 
nature antisociale, et ce, à une intensité et une fréquence très élevées, se produisant 
dans différents contextes (troubles graves du comportement). D’autres, appelés 
« élèves à risque », ayant des difficultés moins sévères et moins perturbatrices, 
présentent plutôt des facteurs de vulnérabilité pouvant influencer leurs apprentissages 
(risque d’échec scolaire) ou leurs comportements (difficultés importantes de 
socialisation).  
 
Au Canada, environ 20 % des enfants qui entrent à l’école sont vulnérables, 
que ce soit sur le plan physique, cognitif ou socioaffectif, ce qui risque de les mener à 
des difficultés d’adaptation sociale et scolaire (Janus et Duku, 2007). Le nombre 
d’enfants ayant des difficultés d’adaptation sociale à la maternelle n’est pas connu, 
mais dans le milieu scolaire, un élève sur quatre était considéré « à risque » en 1995, 
soit environ six ou sept élèves par classe (Royer, Saint-Laurent, Moisan et Bitaudeau, 
1995). De plus, le pourcentage d’élèves présentant ces difficultés a triplé au cours des 
deux dernières décennies, passant de 0,78 % en 1985 à 2,5 % en 2000 (Conseil 
supérieur de l'éducation, 2001). Selon Déry (2008), près de 25 000 élèves des écoles 
publiques, au Québec, reçoivent des services éducatifs complémentaires pour des 
difficultés de comportement. Dans cette étude, ces difficultés font référence au 
trouble oppositionnel ou des conduites, au trouble déficitaire de l’attention avec ou 
sans hyperactivité ou aux traits antisociaux, donc davantage aux comportements 
extériorisés. Ceci laisse supposer qu’en ajoutant les comportements intériorisés et les 
habiletés sociales, le nombre d’enfants en difficultés de comportement serait encore 
plus grand. Il s’avère donc primordial de mieux comprendre l’adaptation sociale à la 







2. QUESTION DE RECENSION 
 
Le modèle théorique de Blechman et al. (1995) propose que plusieurs 
habiletés de l’enfant au préscolaire, principalement langagières, influencent sa 
réponse au défi de la transition scolaire, prédicteur de son adaptation sociale 
ultérieure. Par contre, les liens entre les habiletés langagières au préscolaire et 
l’adaptation sociale à la maternelle sont suggérés, sans que la contribution unique de 
chaque catégorie d’habiletés langagières soit démontrée. S’inspirant de ce modèle 
(Ibid), la recension des écrits qui suit tentera de répondre à la question suivante : 
quelle catégorie d’habiletés langagières (expressif ou réceptif) au préscolaire est liée à 
quels aspects de l’adaptation sociale (comportements intériorisés, extériorisés et 























RECENSION DES ÉCRITS 
 
Ce chapitre porte sur la recension effectuée. La méthode utilisée et les 
principales caractéristiques des études recensées sont d’abord présentées. La synthèse 
des résultats et les limites de la recension précèdent la pertinence scientifique de la 
présente étude et les objectifs de recherche. 
 
1. MÉTHODE DE RECENSION 
 
 Pour répondre à la question de recension, quatre banques de données ont été 
consultées, soit PsycINFO, ERIC, Education Source et Medline. Ces banques de 
données ont été traitées distinctement afin d’identifier les mots-clés les plus pertinents 
pour chacune des banques. Les thesaurus de PsycINFO et ERIC ont été consultés ; 
les autres n’en ayant pas. Les concepts choisis sont donc basés sur ces thesaurus et en 
fonction de ceux-ci, certains concepts ont été utilisés spécifiquement pour PsycINFO 
et Medline et d’autres, pour ERIC et Education Source (tableau 1). Pour chacune des 





 Habiletés langagières Adaptation sociale 
Mots-clés utilisés 
pour PsycINFO et 
Medline 
language abilit*  
language skill*  
effective communication  
communication abilit*  
language delay 
language disorder*  
specific language impairment  
expressive language 
 receptive language 
social adjustment  
social behavi*r  
social skill* 
psychosocial adjustment 
social abilit*  
social maturit*  
behavi*r disorder*  
behavi*r difficult*  
behavi*r problem* 
Mots-clés utilisés 
pour ERIC et 
language abilit* 
language skill*  
social adjustment  




Education Source communication abilit*  
language delay  
language disorder*  
expressive language  

















Des critères de sélection ont été utilisés pour restreindre le nombre d’articles 
pour chacune des deux variables. Pour être retenus, les articles devaient avoir été 
publiés entre 2000 et 2016. En effet, pour que cette étude soit à jour, une mise à jour a 
été effectuée en avril 2016. Ils devaient aussi être révisés par les pairs et publiés en 
anglais, français ou espagnol. Pour limiter l’âge des enfants, des procédures 
différentes ont été utilisées selon la banque. Pour PsycINFO, les articles devaient 
présenter des enfants du groupe d’âge scolaire pour l’adaptation sociale et préscolaire 
pour les habiletés langagières. Pour Medline, les enfants devaient avoir entre six et 
douze ans (adaptation sociale) et entre deux et cinq ans (habiletés langagières) tandis 
que pour ERIC, les articles devaient présenter des enfants du Educational Level : 
Elementary Education (adaptation sociale) et du Educational Level : Early Childhood 
Education (habiletés langagières).  
 
Pour obtenir des articles portant sur ces deux variables, le processus search 
with AND a été utilisé pour toutes les banques de données. Le critère d’exclusion 
NOT autism spectrum disorder* a été ajouté, plusieurs articles traitant de cette 
problématique. Les critères portant sur la période développementale ont dû être 
supprimés, car aucun article n’y correspondait. Les articles ressortis comme étant 
intéressants et touchant des sujets de la petite enfance à l’adolescence ont été retenus. 
Suite à l’application de tous ces critères, 17 études ont été retenues, puis les critères 




sujets ayant des conditions particulières (ex. : trouble du spectre autistique, surdité, 
dyslexie), ont été exclues, de même que celles qui étaient reliées à l’apprentissage 
d’une deuxième langue et celles qui évaluaient les effets d’un programme. Le 
tableau 2 illustre le nombre d’articles retenus au final dans chaque banque de données 
après chaque étape. Après avoir appliqué les critères d’exclusion, 14 études ont été 
sélectionnées et seront décrites subséquemment. 
 
 
Tableau 2  


















































































PsycInfo 9 293 1 577 39 33 4  
ERIC 1 630 919 4 4 Aucun article retenu 
Education 
Source 
14 638 13 675 210 182 11 (1 doublon) 
Suppression d’un doublon (Menting et al., 2011) 
Medline 1 698 246 21 13 Aucun article retenu 
TOTAL 27 259 16 417 274 232 14 
 
2. CARACTÉRISTIQUES DES ÉTUDES RECENSÉES 
 
 Les caractéristiques les plus pertinentes des études recensées sont décrites 
dans le tableau 3. Puisque les références bibliographiques des articles y sont 
présentées, elles ne seront pas répétées toutes les fois où elles seront traitées dans les 
sections qui suivent, par souci d’alléger le texte. À l’annexe A, un autre tableau 






*Les astérisques présentent les articles dont les auteurs utilisent le genre comme variable modératrice, tout 






























































































































































































































  (1) Conti-Ramsden, G., et Botting, N. 
(2004) 





















   X X X X X X X 
(2) Hebert-Myers, H., Guttentag, C. 
L., Swank, P. R., Smith, K. E., et 
Landry, S. H. (2006) 
X  X     X     X X X X    
(3) Lindsay, G., Dockrell, J. E., et 
Strand, S. (2007) 
X  X   X       X X X X X   
(4) Mackie, L., et Law, J. (2010) X   X   X      X X X   X X 
(5) McCabe, P. C., et Meller, P. J. 
(2004) 
 X  X  X       X X X X    
(6) Menting, B., van Lier, P.A.C. et 
Koot, H.M. (2011) 
X  X  X      X   X  X   
(7) Étude 1 : Petersen, I. T., Bates, J. 
E., D’Onofrio, B. M., Coyne, C. A., 
Lansford, J. E., Dodge, K. A. et Van 
Hulle, C. A. (2013) 
 
 
X  X  X    X    X  X*   
(8) Étude 2 : Petersen et al. (2013) X  X  X      X   X  X*   
(9) Étude 1 : Rescorla, L., Ross, G. 
S., et McClure, S. (2007) 
X   X    X X 
 
  X 
 
X    X 
(10) Étude 2 : Rescorla et al. (2007) X   X    X  
 
   X X 
 
X     
(11) Séguin, J.R., Parent, S., 
Tremblay, R.E. et Zelazo, P.D. 
(2009) 
X  X  X      X  X X  X  X 
(12) Snowling, M.J., M.J.S. , Bishop, 
D.V.M., Stothard, S. E., Chipchase, 
B., et Kaplan, C. (2006) 
X  X   X       X X X X   X 
(13) Stanton-Chapman, T., Justice, L. 
M., Skibbe, L. E., et Grant, S. L. 
(2007) 
 X  X  X       X X X X    
(14) Van Daal, J., Verhoeven, L., et 
Van Balkom, H. (2007) 
 
X   X  X      X X X X    
X en gras : variable 
modératrice 
Tableau 3 




2.1 Variable indépendante : Habiletés langagières 
 
 Différents instruments sont utilisés pour mesurer le langage expressif ou 
réceptif (voir annexe A). 12 études utilisent des questionnaires standardisés reconnus 
(ex. : Children’s Communication Checklist, Bishop, 1998; Clinical Evaluation of 
Language Fundamentals-Preschool Edition, Wiig, Secord et Semel, 1992; Peabody 
Picture Vocabulary Test-Revised, Dunn et Dunn, 1997). Les deux autres utilisent des 
données tirées du dossier scolaire (sections du langage d’un test standardisé de 
réussite scolaire: étude 1 Petersen et al., 2013) ou d’un sondage effectué auprès des 
parents (Language Development Survey : étude 1 de Rescorla et al., 2007). Bref, pour 
évaluer cette variable, les outils ont été administrés majoritairement aux enfants, mais 
des évaluateurs ou évaluatrices externes (orthophonistes) (Conti-Ramsden et Botting, 
2004; Mackie et Law, 2010), des enseignantes (Conti-Ramsden et Botting, 2004 ; 
Van Daal et al., 2007) et les parents (étude 1 de Rescorla et al., 2007) ont aussi agi à 
titre de répondant. 
 
2.2 Variable dépendante : Adaptation sociale 
 
Au niveau de l’adaptation sociale, les comportements extériorisés ont été 
évalués dans toutes les études recensées, les comportements intériorisés dans 11 
études et les habiletés sociales, dans sept études. D’ailleurs, ces sept dernières 
évaluent les trois aspects de l’adaptation sociale. Les outils utilisés pour les mesurer 
sont variables (voir annexe A). Les questionnaires standardisés sont les plus utilisés 
(ex.: Strengths and Difficulties Questionnaire, Goodman, 1997; Social Skills Rating 
System, Gresham et Elliot, 1990; Teacher’s Report Form/Children Behavior Check 
List, Achenbach, 1991), mais d’autres mesures telle l’observation de jeu mère-enfant 
et des compétences avec les pairs (Hebert-Myers et al., 2006) ou des entrevues 
(Problem Behavior at School Interview: Menting et al., 2011) sont aussi utilisées. De 
façon générale, ce sont les parents qui rapportent les informations. Des évaluations 




et Meller, 2004 ; Snowling et al., 2006), enseignantes (Conti-Ramsden et Botting, 
2004 ; Lindsay et al., 2007 ; Mackie et Law, 2010; McCabe et Meller, 2004 ; 
Menting et al., 2011 ;  étude 1 de Petersen et al., 2013) et par un évaluateur ou une 




Les 14 études utilisent un devis quantitatif. De celles-ci, 12 sont de type 
corrélationnel prédictif, c’est-à-dire que les auteurs analysent les relations entre les 
variables à l’étude pour prédire la valeur d’une variable (Fortin et Gagnon, 2010). Les 
deux autres études sont de type corrélationnel analytique, car les auteurs recherchent 
des différences entre des groupes en établissant des comparaisons entre eux (Ibid).  
 
Huit études sont longitudinales et ont entre deux et huit temps de mesure. 
Parmi ces huit études, quatre sont effectuées auprès d’enfants d’âge scolaire, les 
habiletés langagières et l’adaptation sociale y étant mesurées au cours du primaire 
(Conti-Ramsden et Botting, 2004; Lindsay et al., 2007; Menting et al., 2011; étude 1 
de Petersen et al., 2013). Deux études mesurent les habiletés langagières au 
préscolaire, précisément à trois ans (Hebert-Myers, et al., 2006) et quatre ans (étude 2 
de Petersen et al., 2013) et l’adaptation sociale au primaire, soit à huit (Hebert-Myers, 
et al., 2006) et 12 ans (étude 2 de Petersen et al., 2013). Une étude mesure les 
habiletés langagières à la petite enfance et l’adaptation sociale au préscolaire (Séguin 
et al., 2009). La dernière étude longitudinale est particulière, car elle mesure 
l’adaptation sociale chez des adolescents ayant un historique de problèmes langagiers 
à l’âge préscolaire (Snowling et al., 2006).   
 
Parmi les six études transversales, deux études mesurent les deux variables au 
primaire (Mackie et Law, 2010 ; Van Daal et al., 2007) tandis que deux autres les 




Les deux dernières études traitent de la petite enfance (entre 18 et 35 mois) (2 études 
de Rescorla et al., 2007).  
 
Bref, qu’elles soient de natures longitudinales ou transversales, aucune étude 
n’a traité spécifiquement de la période développementale qu’est la transition 
préscolaire-maternelle, période ciblée par la présente étude et démontrée comme étant 
particulièrement importante. 
 
2.4 Échantillon  
 
Des 14 études recensées, quatre portent sur des sujets provenant de la 
population générale tandis que les 10 autres portent sur des sujets qui présentent des 
difficultés au niveau du langage, du comportement ou d’autres difficultés prénatales 
ou développementales. Pour ces dernières, l’appellation « échantillon avec 
problématiques » est utilisée dans la présente étude plutôt qu’« échantillon clinique », 
car les sujets ne sont pas nécessairement diagnostiqués et suivis pour leurs problèmes.  
 
Selon Fortin et Gagnon (2010), pour les types de devis utilisés par les auteurs 
des études recensées (corrélationnel prédictif et corrélationnel analytique), la taille de 
l’échantillon doit être assez grande pour assurer la validité des conclusions, d’autant 
plus lorsque l’étude est de nature longitudinale, car le processus à long terme entraîne 
le risque d’abandon des sujets (Ibid). Deux des études recensées ont des échantillons 
de petites tailles (n < 70) (Lindsay et al., 2007; Mackie et Law, 2010), dont celle de 
Lindsay et al., 2007, qui est de nature longitudinale. Donc, bien que les échantillons 
soient de taille suffisante pour effectuer leurs analyses et que leurs résultats soient 
pertinents pour cette étude, les petits échantillons doivent être considérés dans 
l’interprétation de leurs résultats. Les 12 autres études ont quant à elles un plus grand 





Cinq études ayant majoritairement des échantillons de type populationnel 
comportent des proportions équivalentes de garçons et de filles, ce qui est cohérent 
avec le ratio observé dans la population générale (Hebert-Myers et al., 2006; Menting 
et al., 2011; 2 études de Petersen et al., 2013; Stanton-Chapman et al., 2007). Les 
autres études ont un pourcentage plus élevé de garçons, le pourcentage de filles se 
situant entre 18,75 % et 36 %. Comme les devis utilisés dans les études doivent être 
représentatifs de la population cible (Fortin et Gagnon, 2010), cette proportion plus 
élevée de garçons serait représentative de la population avec problématiques ciblée, 
ce qui augmente la validité de leurs résultats. En effet, les garçons démontrent plus de 
difficultés sociales (Brownlie et al., 2004; Conseil supérieur de l’éducation, 2001 ; 
Vallotton et Ayoub, 2011) et langagières (Besnard et al., 2014 ; Lemelin et Boivin, 
2007) que les filles. Snowling et al., (2006) ne font pas état de ces pourcentages.  
 
2.5 Variables contrôlées dans les études 
 
Les habiletés langagières et les difficultés d’adaptation sociale pourraient être 
expliquées par les caractéristiques personnelles de l’enfant, par exemple le genre ou 
les habiletés cognitives. Six études ont contrôlé le genre afin d’identifier le lien entre 
le langage et l’adaptation sociale. De ces études, celles de Petersen et al. (2013) ont 
vérifié l’effet modérateur du genre dans la relation entre les deux variables. Enfin, 
deux études ont contrôlé le statut socioéconomique et cinq études ont contrôlé 
d’autres habiletés cognitives (ex. : quotient intellectuel non verbal).   
 
3. SYNTHÈSE DES RÉSULTATS DES ÉTUDES RECENSÉES 
 
Les résultats des études recensées seront présentés par catégorie de langage : 
la première section rapportera les résultats traitant exclusivement du langage réceptif 
en lien avec l’adaptation sociale et la deuxième, des résultats traitant seulement du 
langage expressif en lien avec l’adaptation sociale. Les résultats traitant du langage de 




expliquées dans une troisième section. Enfin, la quatrième section regroupera les 
résultats concernant les différences de genre dans la relation entre les habiletés 
langagières et l’adaptation sociale. Les résultats détaillés des études synthétisées ici 
sont présentés en annexe B.  
 
3.1 Langage réceptif et adaptation sociale 
 
 Trois études ayant mesuré spécifiquement le langage réceptif et les 
comportements extériorisés rapportent des résultats relatifs aux liens entre ces deux 
variables (Menting et al., 2011; étude 2 de Petersen et al., 2013;  Séguin et al., 2009). 
Elles arrivent aux mêmes conclusions : Moins d’habiletés langagières au niveau 
réceptif est associé à plus de difficultés de comportements extériorisés. Par exemple, 
Petersen et al. (2013) ont évalué le langage réceptif et l’adaptation sociale chez 
11 506 enfants à quatre ans puis tous les deux ans jusqu’à 12 ans. Ils ont utilisé le 
genre comme variable modératrice. Suite aux analyses, en contrôlant les cofacteurs 
(sexe, origine ethnique, statut socioéconomique et habiletés en mathématiques, en 
compréhension de lecture, en reconnaissance de lecture, puis mémoire à court terme), 
ils observent que plus les enfants ont un bon langage réceptif, moins ils risquent de 
présenter des problèmes extériorisés. De plus, le langage réceptif prédit les problèmes 
extériorisés ultérieurs, mais ces derniers ne prédisent pas les habiletés langagières 
ultérieures, ce qui démontre que la relation est unidirectionnelle et montre 
l’importance d’étudier le langage pour prédire l’adaptation sociale des enfants.  
 
3.2 Langage expressif et adaptation sociale 
 
Deux études rapportent des résultats spécifiques relatifs aux liens entre ces 
deux variables (étude 1 de Petersen et al., 2013; étude 1 de Rescorla et al., 2007) et 
fournissent des conclusions semblables aux précédentes : le langage expressif est 
associé au comportement. Par exemple, les retards de langage expressif à 18 mois 




de l’adaptation sociale (étude 1 de Rescorla et al., 2007). L’autre étude, ayant analysé 
seulement le langage expressif et les comportements extériorisés, démontre qu’un 
meilleur langage expressif est associé à moins de problèmes d’inattention-
hyperactivité ainsi qu’à moins de problèmes d’agressivité (étude 1 de Petersen et al., 
2013). De plus, le langage expressif à sept ans prédit les problèmes extériorisés, à 13 
ans, de façon unidirectionnelle, c’est-à-dire que le comportement ne prédit pas le 
langage expressif, mais le langage expressif prédit le comportement ultérieur (Ibid).  
 
3.3 Habiletés mixtes et adaptation sociale 
 
Les habiletés mixtes regroupent les deux catégories de langage. Cette 
catégorie a été formée pour regrouper les auteurs qui centrent leur intérêt à la fois sur 
le langage réceptif et expressif dans leur étude. Certaines d’entre elles, qui seront 
présentées dans un premier temps, mesurent les deux catégories alors que les autres 
utilisent un score d’habiletés langagières global. 
 
Tout d’abord, bien que six études étudient les deux catégories de langage dans 
leur recherche, la majorité ne présente pas de résultats précis sur les liens entre le 
langage réceptif ou expressif et l’adaptation sociale. Deux études utilisant un devis 
longitudinal démontrent que les habiletés langagières prédisent l’adaptation sociale 
(Conti-Ramsden et Botting, 2004; Lindsay et al., 2007). L’étude de Lindsay et al. 
(2007), qui est la seule qui analyse les deux catégories de langage et les distingue 
dans leur résultat, montre que plus les enfants ont un bon langage expressif à huit ans 
et un bon langage réceptif à 10 ans, moins ils ont de difficultés comportementales, 
émotionnelles et sociales, évaluées aux mêmes âges. Ces mêmes habiletés prédisent 
des difficultés comportementales mentionnées deux ans plus tard, et même quatre ans 
plus tard pour le langage expressif. Ainsi, Conti-Ramsden et Botting (2004) ont 
montré que les enfants avec des difficultés au niveau du langage à huit ans ont des 
difficultés dans le fonctionnement social et comportemental à 11 ans. Les études 




langagières et l’adaptation sociale. Par exemple, chez des enfants de cinq ans, de plus 
faibles habiletés de langage sont liées à plus de difficultés de comportement (Van 
Daal et al., 2007). De plus, les enfants ayant des troubles de langage ont davantage de 
problèmes intériorisés, mais ne se distinguent pas de ceux qui ne présentent pas de 
tels troubles en ce qui a trait aux comportements extériorisés (McCabe et Meller, 
2004; Stanton-Chapman et al., 2007). Snowling et al. (2006) ont quant à eux évalué 
l’adaptation sociale chez des adolescents de 15-16 ans ayant un historique de 
difficultés de langage à l’âge préscolaire. Ils montrent que les enfants qui n’ont plus 
de difficultés langagières à l’âge de cinq ans et demi ont un bon pronostic pour 
l’adaptation sociale à l’inverse des enfants dont ces difficultés langagières persistent 
dans le temps.  
 
D’autres auteurs utilisent plutôt, dans leurs études, des scores globaux 
d’habiletés langagières incluant les deux catégories. C’est donc ce score global 
d’habiletés langagières qui est mis en relation avec l’adaptation sociale. L’étude 
transversale de Mackie et Law (2010) montre que 38 % des enfants de l’échantillon, 
ayant des problèmes de comportement, ont un score global de langage indiquant un 
trouble. Cette étude montre aussi que, de façon générale, les enseignantes perçoivent 
des habiletés langagières plus pauvres chez les enfants ayant des problématiques 
comportementales que chez les enfants n’en ayant pas, surtout dans l’utilisation du 
langage (pragmatique). Une autre étude montre que plus les enfants, ayant des 
problèmes de développement, accusent un retard sur le plan du langage, plus ils sont 
retirés socialement (étude 2 de Rescorla et al., 2007). Par contre, il n’y a pas de liens 
significatifs avec les autres aspects de l’adaptation sociale. Ceci pourrait s’expliquer 
par le jeune âge des enfants (entre 18 et 35 mois), ce qui peut rendre difficile 
l’évaluation des difficultés de langage oral (Billard, 2007).  Enfin, Hebert-Myers et 
al. (2006), qui utilisent un devis longitudinal, montrent que les habiletés langagières à 
trois ans prédisent les liens sociaux, la conformité avec les demandes des pairs et 





3.4 Résultats selon le genre 
 
Parmi les six études ayant contrôlé le genre dans leurs analyses, trois (Conti-
Ramsden et Botting, 2004; Lindsay et al., 2007 ; Séguin et al., 2009) n’ont pas 
observé de liens entre le genre et l’adaptation sociale. Pourtant, quand les différences 
de moyennes sont vérifiées au préalable, les filles ont plus d’habiletés prosociales que 
les garçons à 12 ans (Lindsay et al., 2007) et les garçons présentent plus de 
problèmes extériorisés que les filles (Menting et al., 2011). Quant à Petersen et al. 
(2013), qui ont vérifié le rôle modérateur du genre, ils ont observé que la relation 
entre les habiletés langagières et les problèmes de comportement extériorisés tend à 
être plus forte chez les garçons que chez les filles, mais ne se révèle pas significative. 
Ces auteurs n’ont pas vérifié le rôle modérateur du genre dans la relation entre chaque 
catégorie de langage au préscolaire et pour chaque aspect de l’adaptation sociale à la 
maternelle, ce qui sera fait dans la présente étude. 
 
4. LIMITES DES ÉTUDES ET PERTINENCE SCIENTIFIQUE  
 
La question de recension portait sur les liens entre les habiletés langagières 
des enfants au préscolaire et leur adaptation sociale à la maternelle. Or, aucune étude 
ne porte sur cette période cruciale pour l’adaptation sociale des enfants. En effet, les 
enfants les plus vulnérables lors de la transition scolaire, c’est-à-dire ceux qui ont 
plusieurs facteurs de risque (Blechman et al., 1995), ont souvent moins d’habiletés, 
notamment sur le plan du langage (Lessard, 2008). Ils risquent donc de présenter des 
difficultés d’adaptation sociale à la maternelle (Doherty, 1997) et les stratégies qu’ils 
utiliseront pour y faire face ne seront pas satisfaisantes pour une adaptation sociale 
ultérieure (Blechman et al., 1995). Le manque d’études au moment de cette période 
développementale constitue donc une limite importante, car il a été démontré 
précédemment que les difficultés d’adaptation sociale à la maternelle entraînent 





Parmi les 14 études recensées, seulement six nous éclairent précisément sur 
les catégories de langage et leurs liens avec l’adaptation sociale. Les autres études 
traitent plutôt des habiletés langagières de façon générale sans distinction. Cela 
constitue une limite, car elles ne fournissent pas une mesure adéquate et spécifique du 
concept. Il en est de même pour la variable de l’adaptation sociale, dont plusieurs 
études n’en distinguent pas tous les aspects (comportements intériorisés, extériorisés 
et habiletés sociales). 
 
Toutes les études vérifient un lien corrélationnel entre les difficultés de 
langage et les difficultés comportementales, dont deux (McCabe et Meller, 2004; 
Stanton-Chapman et al., 2007) comparent des groupes (corrélationnel analytique) 
tandis que les 12 autres analysent les relations entre ces deux variables (corrélationnel 
prédictif). De ces 12 études, huit utilisent un devis longitudinal ce qui est une force 
afin d’étudier un lien de prédiction. Les six autres études (Mackie et Law, 2010; 
McCabe et Meller, 2004; 2 études de Rescorla et al., 2007; Stanton-Chapman et al., 
2007; Van Daal et al., 2007) utilisant un devis transversal permettent moins bien de 
prédire jusqu’à quel point ce sont les habiletés langagières qui influencent 
l’adaptation sociale, ce qui constitue une limite pour la présente étude. 
 
Bien que plusieurs études aient contrôlé le genre (Conti-Ramsden et Botting, 
2004; Lindsay et al., 2007; Menting et al., 2011; étude 1 de Petersen et al., 2013; 
étude 2 de Petersen et al., 2013; Séguin et al., 2009), seuls Petersen et al. (2013) ont 
vérifié si la relation entre les habiletés langagières et les problèmes de comportement 
extériorisé différait selon le genre. Toutefois, les auteurs n’ont pas vérifié ce lien de 
modération entre chacune des catégories de langage au préscolaire et chacun des 
aspects de l’adaptation sociale à la maternelle. Or, il a été démontré qu’il existait des 
différences entre les filles et les garçons sur le plan des habiletés langagières (Besnard 
et al., 2014 ; Lemelin et Boivin, 2007) et sur le plan de l’adaptation sociale (Brownlie 
et al., 2004; Conseil supérieur de l’éducation, 2001 ; Vallotton et Ayoub, 2011). 




 Afin de pallier les lacunes des études recensées relativement à la question de 
recension, la présente étude se situera en contexte de transition scolaire. Les 
catégories spécifiques seront étudiées tant pour le langage (réceptif et expressif) que 
pour l’adaptation sociale (comportements intériorisés, extériorisés et les habiletés 
sociales), ce qui permettra de préciser les variables impliquées dans la relation. De 
plus, elle optera pour un devis longitudinal et étudiera le rôle modérateur du genre 
pour vérifier si la relation entre les habiletés langagières au préscolaire et l’adaptation 
sociale à la maternelle diffère selon le genre.  
 
5. OBJECTIFS DE RECHERCHE  
 
 La présente étude répondra à la question suivante : est-ce que les habiletés 
langagières des enfants à l’âge préscolaire prédisent leur adaptation sociale à la 
maternelle? Pour ce faire, deux sous-objectifs seront poursuivis. Le premier est de 
vérifier si le langage réceptif et expressif des enfants de l’âge préscolaire, séparément, 
prédisent les différents aspects de l’adaptation sociale à la maternelle, soit les 
comportements intériorisés, les comportements extériorisés et les habiletés sociales, 
au-delà de l’adaptation sociale à l’âge préscolaire. Le deuxième sous-objectif est de 
vérifier si le lien entre ces variables est modéré par le genre. Malgré l’intérêt d’étudier 
les trois composantes du langage définies précédemment (forme, contenu et 
utilisation), la complexité y étant reliée et le manque de pertinence par rapport aux 
















Ce chapitre expose la méthodologie utilisée pour répondre à la question de 
recherche. Le contexte et le devis de l’étude ainsi que les participants seront d'abord 
présentés. Puis, les instruments de mesure et les stratégies d’analyse des données 
seront expliqués.  
 
1. CONTEXTE ET DEVIS DE L’ÉTUDE  
 
La présente étude, dont le devis est corrélationnel prédictif, de nature 
longitudinale, s’inscrit dans une large recherche portant sur le lien entre 
l’environnement familial et la préparation scolaire, sous la responsabilité de Besnard, 
Letarte, Lemelin et Normandeau (CRSH, 2012-13; CRSH 2013-15). Cette recherche 
évalue le programme Ces Années Incroyables et comprend trois temps de mesures en 
plus du dépistage. Dans le cadre de cette étude, deux temps de mesure seront 
considérés, c’est-à-dire celui après l’application du programme, soit au début de l’été 
précédent l’entrée à la maternelle et celui à la fin de la maternelle. La participation au 
programme se trouve contrôlée par l’utilisation des mesures d’habiletés langagières et 
d’adaptation sociale après le programme.  
 
Dans le cadre du dépistage, les parents remplissent un questionnaire de 
renseignements généraux indiquant notamment le genre de l’enfant. Ce dernier est 
ensuite évalué à partir d’outils standardisés (ce temps de mesure n’est pas considéré 
dans la présente étude). Quatre mois plus tard, les mêmes outils sont administrés de 
nouveau, au domicile familial, les données de ce temps de mesure constituent le 
premier temps de la présente étude. Au même moment, l’Instrument de mesure du 
développement de la petite enfance (IMDPE ; Janus et Offord, 2007) évaluant la 




garderie. Le même processus est utilisé à la fin de la maternelle, où l’enseignante 
remplit ce même questionnaire, ce qui constitue le deuxième temps de mesure de 
cette étude. L’administration de l’échelle de vocabulaire en images Peabody (ÉVIP; 
Dunn, Thériault-Whalen et Dunn, 1993), qui sera aussi décrit dans la troisième 
section de ce chapitre, se fait en juin-juillet précédant la maternelle. Pour cela, un 
évaluateur ou une évaluatrice externe se rend à la maison pour administrer certains 
outils de mesure, dont l'ÉVIP. Celui-ci est administré à l’enfant, dans un endroit 
calme et optimal pour la concentration. Les parents sont souvent présents dans la 
pièce, mais ne communiquent pas avec l’enfant.  
 
2. PARTICIPANTS À L’ÉTUDE 
 
2.1 Critères d’inclusion et d’exclusion des participants 
   
Les enfants qui participent à la recherche doivent d’abord être dépistés, et ce, 
en trois étapes. D’abord, ils doivent provenir d’une communauté reconnue pour sa 
proportion élevée d’enfants avec une faible préparation scolaire et où il y a une 
mobilisation en faveur de la préparation scolaire. Ensuite, les parents de tous les 
enfants entrant à la maternelle en septembre suivant sont invités, par lettre ou via 
différentes publicités, à indiquer s’ils sont inquiets par rapport à la préparation 
scolaire (aspects cognitif, langagier ou socio-affectif) de leur enfant. Les intervenants 
communautaires (CSSS, CPE, organismes communautaires) sont sensibilisés à 
l’existence du projet afin qu’ils puissent inciter les parents dans le besoin à y 
participer. Les parents contactent eux-mêmes l’équipe de recherche pour que la 
préparation scolaire de leur enfant soit évaluée à partir d’outils standardisés. Pour que 
l’enfant soit retenu dans l’étude, l’évaluation de sa préparation scolaire doit révéler au 
moins une vulnérabilité (sous le 10e percentile) ou trois fragilités (sous le 25e 
percentile) dans l’un de ces aspects. Les enfants ayant un diagnostic de déficience 
intellectuelle, de trouble envahissant du développement ou de trouble spécifique de 




2.2 Description de l’échantillon 
 
 Ce projet utilise les données des deux premières des quatre cohortes évaluées 
dans la recherche sur la préparation scolaire. L’échantillon est constitué de 94 
enfants. En plus des critères d’inclusion nommés ci-haut, pour qu’il puisse faire partie 
de l’échantillon de cette étude, l’enseignante de maternelle de l’enfant devait avoir 
complété l’IMDPE (Janus et Offord, 2007). Tel que présenté dans le tableau 4, des 
données complètes sont disponibles pour 47 enfants (25 garçons et 22 filles). Il est à 
noter que seulement 25 enfants (15 garçons et 10 filles) ont été évalués sur le plan de 
leur langage expressif à l’âge préscolaire, par leur éducatrice en milieu de garde 
(tableau 5). De ce fait, seulement 25 enfants peuvent être considérés pour le premier 
objectif de recherche, de même que pour le deuxième objectif, en ce qui a trait au 
langage expressif. Ceci s’explique notamment par une faible réponse des éducatrices 
en milieu de garde. Plusieurs raisons peuvent l’expliquer, entre autres le fait que ce 
sont les parents qui remettent le questionnaire à l’éducatrice de leur enfant, donc il 
n’y a pas de preuve à savoir s’ils l’ont bel et bien remis.  
 
L’âge des enfants de l’échantillon est d’environ cinq ans au préscolaire. L’âge 
des parents est d’environ 35 ans pour le père et 34 ans pour la mère. Le niveau de 
scolarité le plus fréquemment atteint par les deux parents est le secondaire. 
Cependant, 23,30% des pères et 28,30 % des mères ont atteint le niveau universitaire. 
Pour ce qui est du revenu annuel des familles, on remarque que près de 63% gagnent 
40 000$ et plus. De façon générale, la langue maternelle de l’enfant est le français, 
bien qu’il y ait une petite proportion d’enfants bilingues ou dont la langue maternelle 
est l’anglais. La majorité des enfants de l’échantillon communiquent bien dans leur 
langue maternelle. Enfin, il est à noter que l’échantillon n’est pas normatif sur le plan 








Données sociodémographiques des participants à l’étude 
 
 
Variable  % ou M (ÉT)   
Âge des membres de la famille M (ÉT)   
Enfants (n=47) 5,21 (0,35)   
Mère  (n=38) 33,63 (7,63)   
Père (n=31) 35,43 (8,51)   
Composition familiale % 
  
Mère habitant avec un conjoint  85,10   




Primaire 2,20 0 
Secondaire 43,30 41,90 
Diplôme d'études professionnelles 6,50 18,60 
Collégial général ou technique 19,60 16,30 
Universitaire 28,30 23,30 
Revenu annuel de la famille % 
  
Moins de 10 000$ 2,33 
10 000$ - 19 999$ 6,98 
20 000$ - 29 999$ 11,63 
30 000$ - 39 999$ 16,28 
40 000$ - 49 999$ 11,63 
50 000$ - 74 999$ 18,60 
75 000$ - 99 999$ 20,93 
100 000$ et plus 11,63 
Langue maternelle de l'enfant % 
Français 93,60 
Anglais 4,30 
Bilinguisme (français et anglais) 2,10 
Enfants communiquant bien dans 
sa langue maternelle 91,70 
Enfants suivis en orthophonie % 
Jamais 56,80 





3. INSTRUMENTS DE MESURE  
 
Les deux instruments de mesure évaluant les habiletés langagières sont l’ÉVIP 
(Dunn et al., 1993) et une échelle de l’IMDPE (Janus et Offord, 2007) au préscolaire. 
Une autre échelle de l’IMDPE évalue l’adaptation sociale à la maternelle. Chacun 
d’eux sera décrit dans cette section.  
 
3.1 Variable indépendante : langage réceptif  
 
L’ÉVIP (Dunn et al., 1993), qui est l’adaptation française du Peabody Picture 
Vocabulary Test - Revised (Dunn et Dunn, 1981), évalue le vocabulaire réceptif des 
enfants francophones de 2 ½ ans à 18 ans. Ce test standardisé comprend deux formes 
(A et B), qui comportent toutes deux 170 énoncés par ordre croissant de difficultés. 
Les enfants doivent choisir, parmi quatre images, celle qui illustre le mot prononcé à 
haute voix par l'évaluateur. Par exemple, parmi quatre images l’enfant doit pointer 
celle du « parachute ». Les scores de langage réceptif (scores bruts à l’ÉVIP) peuvent 
varier de 0 à 170. Le score total utilisé est la somme des bonnes réponses de l’enfant. 
Pour la présente étude, comme c’est la forme B qui a été utilisée, c’est elle qui sera 
décrite de façon plus détaillée.  
 
La version francophone du test a été administrée à 1 993 participants 
canadiens. Les analyses démontrent différents résultats quant à la validité et la fidélité 
de l’instrument. En ce qui a trait à la fidélité, des coefficients d’homogénéité du test 
sont calculés selon le nombre d’énoncés pairs réussis par rapport au nombre 
d’énoncés impairs réussis (Dunn et al., 1993). Des coefficients de cohérence interne 
variant de 0,66 (modéré) à 0,85 (élevé) sont obtenus (Ibid). De plus, des coefficients 
de corrélation pour formes parallèles (A et B) ont été calculés et ceux-ci varient de 
0,55 (modéré) à 0,78 (élevé) selon l’âge (Ibid). L’application de la première forme (A 
ou B) a été suivie de celle de la deuxième forme (B ou A) dans un délai d’une 




(Ibid). Une procédure qualitative a permis d’établir la validité de contenu : les auteurs 
de l’ÉVIP confirment que les procédés utilisés et la nature des énoncés de l’ÉVIP 
sont représentatifs et pertinents comme mesure du langage réceptif, pour des mots de 
vocabulaire de langue française (Ibid). En effet, les 340 mots stimuli retenus se 
retrouvent dans le Larousse, le Robert ou le Quillet et se sont révélés très efficaces au 
cours de l’étalonnage du test sur des enfants et adolescents francophones du Canada 
selon l’âge et le sexe (Ibid). 
 
3.2 Variable indépendante : langage expressif  et variable dépendante : 
adaptation sociale 
  
L’outil utilisé pour mesurer les habiletés langagières expressives ainsi que 
l’adaptation sociale des enfants est l’IMDPE, dont le but général est d’évaluer la 
préparation à l’entrée à l’école (Janus et Offord, 2007). Il compte 104 énoncés à 
choix multiples (oui/non, souvent/quelquefois/rarement ou jamais, très vrai/assez 
vrai/pas vrai, très bon ou bon/moyen/mauvais ou très mauvais) répartis en cinq 
domaines de la préparation scolaire, soit la santé physique et bien-être, la compétence 
sociale, la maturité affective, le langage et aptitudes cognitives ainsi que les habiletés 
de communication et connaissances générales. Ceux-ci comportent tous des sous-
échelles, pour un total de 15 (Ibid). Pour toutes les sous-échelles de l’IMDPE, les 
scores obtenus à chacun des énoncés permettent de calculer des scores globaux qui 
s’étendent de un à trois. Un score de 1, soit le plus faible, signifie que l’enfant 
n’atteint pas ou très peu les attentes de développement, un score de 2 signifie qu’il en 
atteint quelques-unes et un score de 3, soit le plus élevé, signifie que l’enfant atteint la 
totalité ou la quasi-totalité des attentes de développement. 
 
Dans le cadre de la présente étude, deux des cinq domaines (habiletés de 
communication/connaissances générales : une sous-échelle et maturité affective : 
quatre sous-échelles), sont utilisés pour mesurer le langage expressif ainsi que 




communication et des connaissances générales a été utilisée. Dans le domaine de la 
maturité affective, les sous-échelles de comportement prosocial, hyperactivité et 
inattention, comportement craintif et anxieux et comportement agressif ont été 
sélectionnées. 
 
Les habiletés de communication et connaissances générales (habiletés 
langagières expressives) comprennent huit énoncés sur la capacité à exprimer ses 
besoins, de raconter et d’articuler clairement, par exemple : « l’enfant est capable de 
communiquer ses besoins de manière compréhensible pour les adultes et ses pairs ». 
Les attentes de développement pour cette sous-échelle sont que l’enfant ait 
d’excellentes ou de très bonnes habiletés de communication; il peut communiquer 
avec facilité, peut participer à la narration d’une histoire ou d’un jeu imaginatif, peut 
articuler clairement, montrer d’adéquates connaissances générales et est compétent 
dans sa langue maternelle (Offord, 2015). 
 
Le domaine de la maturité affective (adaptation sociale) comprend 28 
énoncés. Plus spécifiquement, au niveau des sous-échelles, les habiletés sociales sont 
représentées par le score des comportements prosociaux qui sont évalués par le biais 
d’énoncés tels que « l’enfant essaie d’aider quelqu’un qui s’est blessé ». Les 
comportements attendus pour cet âge sont que l’enfant puisse offrir son aide et inviter 
les autres à se joindre à lui. Les comportements intériorisés sont représentés par le 
score de la sous-échelle des comportements craintifs et anxieux. Des énoncés tels que 
« l’enfant semble malheureux, triste ou déprimé » évaluent ces comportements. Les 
comportements attendus pour cette sous-échelle sont que l’enfant ne montre pas de 
comportements anxieux ; il est heureux et en mesure de profiter de la vie scolaire et 
est à l’aise d’être laissé à l’école par ses parents. Puis, les comportements extériorisés 
correspondent à la sous-échelle des comportements d’hyperactivité/inattention, 
évalués par des énoncés tels que « l’enfant est impulsif, agit sans réfléchir » et celle 
des comportements agressifs, tels que « l’enfant mord ou frappe les autres enfants ou 




ces sous-échelles, l’enfant ne devrait pas présenter de comportements d’inattention, 
d’hyperactivité ou d’agressivité, c’est-à-dire avoir la capacité à se concentrer, bien 
s’organiser dans les activités choisies, attendre son tour, réfléchir avant de faire 
quelque chose, ne pas utiliser l'agression comme moyen de résoudre un conflit, ne pas 
faire de crise de colère et ne pas être méchant.  
 
Les qualités psychométriques de l’IMDPE ont été évaluées par deux études 
(étude 1 de Janus et Offord, 2007 ; étude 2 de Janus et Offord, 2007). La première 
(étude 1 de Janus et Offord, 2007) menée à partir des données recueillies auprès de 
16 000 enfants de maternelle a permis d’établir, à partir d’une analyse factorielle, les 
cinq domaines cités précédemment. De bons indices de cohérence interne ont été 
établis, allant de α = 0,84 à 0,96. La deuxième étude (étude 2 de Janus et Offord, 
2007) effectuée auprès de 82 enfants de maternelle, a démontré une fidélité inter-
juges modérée entre les données des enseignantes et des éducatrices en garderie allant 
de r = 0,53 à 0,80 (élevés). Des coefficients de fidélité test-retest de 0,89 (maturité 
affective) et de 0,94 (habiletés de communication) ont aussi été établis. De plus, les 
habiletés de communication/connaissances générales présentent des corrélations 
modérées avec les échelles cognitives et langagières du First STEp et avec le 
Peabody Picture Vocabulary Test (Janus, Brinkman, Duku, Hertzman, Santos, 
Sayers, Schroeder et Walsh, 2007). Bref, les corrélations de validité ont confirmé que 
l’IMDPE est un instrument adéquat pour évaluer les aptitudes des enfants lors de 
l’entrée à l’école primaire. 
 
Afin de choisir entre l’utilisation des scores globaux des domaines de 
l’IMDPE ou ceux de leurs sous-échelles, des corrélations de Pearson (tableau 6) ont 
été calculées entre les différents aspects de l’adaptation sociale à la maternelle. Les 
résultats indiquent que l’échelle globale de la maturité affective à la maternelle 
corrèle de modérément à fortement avec ses sous-échelles, soit les comportements 
prosociaux (r = 0,595), les comportements anxieux (r = 0,455), les comportements 




En raison de ces corrélations, seules les sous-échelles seront considérées afin de 
distinguer les habiletés sociales des comportements intériorisés et extériorisés. Enfin, 
une forte corrélation est présente entre la sous-échelle des comportements agressifs et 
celle des comportements d’inattention/hyperactivité à la maternelle (r = 0,650). Donc, 
puisqu’elles concernent toutes les deux les comportements extériorisés, la moyenne 
de ces deux sous-échelles sera utilisée. Ainsi, il ne sera plus question que d’un score 
moyen global pour les comportements extériorisés. Pour évaluer le langage expressif 
à l’âge préscolaire, c’est également la sous-échelle de la communication et des 
connaissances générales et non pas l’échelle globale qui a été utilisée, de façon à être 
cohérente avec les variables de l’adaptation sociale à la maternelle.  
 
4. STRATÉGIES D’ANALYSE DES DONNÉES  
 
Des analyses préliminaires seront effectuées pour vérifier si les postulats de 
base des analyses à utiliser subséquemment sont respectés.  
 
Pour répondre au premier objectif qui est de vérifier si le langage réceptif ou 
expressif des enfants d’âge préscolaire prédit les différents aspects de l’adaptation 
sociale (comportements intériorisés, comportements extériorisés, habiletés sociales), 
des analyses de régression multiples hiérarchiques seront utilisées. Les trois aspects 
de la variable dépendante (V.D.) seront analysés en alternance, de même que les 
catégories de langage (variables indépendantes [V.I.]). Par exemple, dans le modèle 
de régression expliquant les habiletés sociales à la maternelle, la première étape sera 
d’introduire les habiletés sociales au préscolaire (variable contrôle [V.C.]), puis la 
deuxième étape consistera à ajouter le langage réceptif (V.I.).  
 
Pour répondre au deuxième objectif qui est de vérifier si le genre modère le 
lien entre ces variables, des analyses de régression seront utilisées. Toutefois, des 
analyses préliminaires permettront d’explorer les différences de genre. Plus 




analyses seront donc effectuées en deux étapes ; l’une contiendra l’adaptation sociale 
au préscolaire et l’autre contiendra cette variable contrôle en plus du genre, des 
habiletés langagières et de l’interaction (habiletés langagières X genre). Si le genre et 
les habiletés langagières au préscolaire interagissent pour prédire l’adaptation sociale 
à la maternelle, l’interaction sera décomposée en inversant le codage de la variable 
modératrice pour obtenir l’effet simple des habiletés langagières au préscolaire pour 































 Ce chapitre expose les résultats de l’étude. Des analyses descriptives seront 
d’abord présentées. Elles seront suivies des analyses préliminaires et de régression 
qui seront expliquées par objectif.  
 
1. ANALYSES DESCRIPTIVES 
 
Des analyses descriptives ont été réalisées pour décrire l’échantillon sur les 
variables d’intérêt, soit les habiletés langagières (V.I.) au préscolaire et l’adaptation 
sociale à la maternelle (V.D.), chez les enfants de l’échantillon (tableau 5). Au niveau 
réceptif, l’étendue des réponses données par les enfants est grande, allant de 22, score 
représentant la moyenne des enfants âgés d’environ trois ans, à 95 sur 170, 
représentant la moyenne des enfants âgés d’environ huit ans (Dunn et al., 1993). Au 
niveau du langage expressif, les éducatrices en milieu de garde indiquent qu’en 
moyenne, les enfants atteignent certaines des attentes développementales. À la 
maternelle, les enseignantes indiquent qu’en moyenne, les enfants sont plus adaptés 
au niveau des comportements intériorisés et n’atteignent aucune ou seulement 
quelques-unes des attentes au niveau des habiletés sociales. Comme les régressions 
s’appuient sur un postulat de normalité de distribution des variables, celle-ci a été 
vérifiée pour chacune des variables. D’après les intervalles de confiance, les indices 
d’asymétrie [-3; 3] et d’aplatissement [-10; 10] se situent à l’intérieur des intervalles 
permettant de considérer les distributions comme normales (Kline, 2005). Les 









Statistiques descriptives des variables 
 
 2. PREMIER OBJECTIF : LES HABILETÉS LANGAGIÈRES AU 
PRÉSCOLAIRE ET L’ADAPTATION SOCIALE À LA MATERNELLE 
 
2.1 Analyses préliminaires 
 
D’abord, des corrélations de Pearson (tableau 6) ont été calculées pour vérifier 
les associations entre l’adaptation sociale au préscolaire (V.C.) et l’adaptation sociale 
à la maternelle (V.D.). Pour ce faire, le lien entre tous les aspects au préscolaire et 
tous les aspects à la maternelle a été vérifié. Plusieurs aspects de l’adaptation sociale 
corrèlent entre le préscolaire et la maternelle. C’est le cas des habiletés sociales et des 
comportements extériorisés qui présentent des liens modérés. En effet, plus les 
enfants présentent des comportements prosociaux, au préscolaire, plus ils présentent 
ces mêmes comportements à la maternelle. De même, plus les enfants présentent des 
comportements agressifs, d’inattention ou d’hyperactivité, au préscolaire, plus ils 
présentent ces mêmes comportements à la maternelle. Ces résultats suggèrent que 
pour vérifier le lien entre les habiletés langagières au préscolaire et l’adaptation 
sociale à la maternelle, il est nécessaire de contrôler pour l’adaptation à la maternelle, 
ce qui sera fait dans les prochaines analyses.  
Variables 
n 
Min. Max. M ÉT 
Normalité - Intervalles de confiance 
Max.: 
47  Asymétrie Aplatissement 
Langage réceptif  
46 22 95 58,46 18,88 [-0.70835144; 0.69203366] [-2.12154863; 0.62896213] 
Langage expressif  
25 1,00 3,00 2,24 0,66 [-1.22977215; 0.62496185] [-2.41551766; 1.19136452] 
Habiletés sociales 
maternelle  
43 1,00 3,00 1,72 0,73 [-0.22473941; 1.2206914] [-2.38108514; 0.45505491] 
Comportements intériorisés 
maternelle  
47 1,00 3,00 2,64 0,61 [-2.17707038; -0.79078838] [-0.13755763; 2.58610369] 
Comportements extériorisés 
maternelle 




Tableau 6  
Résultats aux analyses de corrélations entre les variables
  V.I. 1 
Échelle 
globale 













V.I. 1 Langage réceptif (LR : Scores bruts à l'ÉVIP au préscolaire) 
 
0,565** 0,497* 0,379 0,378 -0,093 0,434* 0,297 
 
0,412* 0,333
* 0,399** -0,150 0,159 0,328* 
 
0,271 
Échelle globale de la communication et des connaissances 
générales au préscolaire (LE)   
0,905** 0,528** 0,376 0,031 0,356 0,360 
 
0,403* 0,422
* 0,100 0,111 0,447* 0,436* 
 
0,486* 
V.I. 2 Langage expressif (LE : sous-échelle communication et 
connaissances générales au préscolaire)    
0,560** 0,369 0,018 0,492* 0,473* 
 
0,549** 0,482
* 0,068 0,053 0,543** 0,590** 
 
0,619** 
Échelle globale de la maturité affective au préscolaire 
     
0,683** 0,614** 0,761** 0,693** 
 
0,820** 0,355 0,286 -0,093 0,332 0,385 
 
0,397* 
V.C. 1 Habiletés sociales (sous-échelle des comportements 
prosociaux au préscolaire)      
0,414* 0,425* 0,118 
 
0,312 0,361 0,438
* 0,142 0,130 0,217 
 
0,191 
V.C. 2 Comportements intériorisés (sous-échelle comportements 
anxieux au préscolaire)       
0,199 0,231 
 
0,242 -0,058 0,258 -0,178 0,006 -0,150 
 
-0,076 
V.C. 3 Comportements extériorisés (sous-échelle comportements 
agressifs au préscolaire)        
0,575** 
 




V.C. 4 Comportements extériorisés (sous-échelle comportements 
inattention et hyperactivité au préscolaire)         
 




V.C. 5 Comportements extériorisés (Moyenne sous-échelles 
comportements agressifs et inattention/hyperactivité au préscolaire)         
 
0,348 0,099 -0,233 0,348 0,566** 0,503* 
Échelle globale de la maturité affective à la maternelle 
         
 
 
0,595** 0,455** 0,734** 0,808** 
 
0,849** 
V.D. 1 Habiletés sociales (sous-échelle comportements prosociaux 
à la maternelle)         
 
  
-0,024 0,269 0,328* 
 
0,323* 
V.D. 2 Comportements intériorisés (sous-échelle comportements 
anxieux à la maternelle)         
 




V.D. 3 Comportements extériorisés (sous-échelle comportements 
agressifs à la maternelle)         
 




V.D. 4 Comportements extériorisés (sous-échelle comportements 
inattention et hyperactivité à la maternelle)         
 
     
 
0,909** 
V.D. 5 Comportements extériorisés (Moyenne sous-échelles 
comportements agressifs et inattention/hyperactivité à la maternelle)         
 





Ensuite, avant d’effectuer les analyses de régression, il était nécessaire de 
vérifier la multicolinéarité entre le langage réceptif et le langage expressif des enfants 
au préscolaire (V.I.). Puisqu’elles sont modérément corrélées (r = 0,497), elles seront 
analysées séparément dans les régressions. 
 
2.2 Analyses de régression multiples hiérarchiques 
 
Au total, six analyses de régression multiples hiérarchiques ont été effectuées, 
soit une analyse par catégorie de langage, et ce, pour les trois variables dépendantes à 
l’étude. Pour chacune, la variable contrôle y étant reliée a été insérée à la première 
étape, puis les variables indépendantes ont été insérées à la deuxième étape. Par 
exemple, pour les habiletés sociales à la maternelle, les habiletés sociales au 
préscolaire ont été insérées à la première étape et le langage réceptif a été ajouté à la 
deuxième étape. Le même processus a été effectué pour le langage expressif.  
 
Selon les résultats des analyses de régression présentés au tableau 7 ci-
dessous, le langage réceptif des enfants au préscolaire prédit leurs habiletés sociales à 
la maternelle, au-delà des habiletés sociales au préscolaire. Ainsi, plus les enfants 
comprennent bien ce qui leur est dit, à l’âge préscolaire, plus ils utilisent des 
comportements prosociaux, à la maternelle. Toutefois, le langage expressif des 
enfants au préscolaire ne les prédit pas. Ensuite, ni le langage réceptif et ni le langage 
expressif des enfants au préscolaire ne prédisent les comportements intériorisés à la 
maternelle. Finalement, le langage expressif des enfants au préscolaire prédit leurs 
comportements extériorisés à la maternelle, mais le langage réceptif des enfants au 










Résultats des analyses de régression multiples hiérarchiques mesurant la relation 








3. DEUXIÈME OBJECTIF : LA MODÉRATION DU GENRE DANS LA 
RELATION ENTRE LES HABILETÉS LANGAGIÈRES AU PRÉSCOLAIRE ET 
L’ADAPTATION SOCIALE À LA MATERNELLE 
 
3.1 Analyses préliminaires 
 
Avant d’amorcer les analyses de modération, les liens univariés entre le genre 
et les autres variables en jeu ont été explorés. Un Test t pour échantillons 
indépendants a permis de comparer le langage et l’adaptation sociale des filles et des 
garçons (tableau 8). Les résultats montrent que les filles ont un langage réceptif plus 





Mesures de l’adaptation sociale à la maternelle (V.D.) 




Δ R2 β Δ R2 β Δ R2 β 
Langage réceptif  
Étape 1 0,082  0,012  0,145  
Adaptation sociale 
au préscolaire1 
 0,286*  -0,112  0,381** 
Étape 2 0,186  0,033  0,168  
Adaptation sociale 
au préscolaire 
 0,199  -0,122  0,332* 
Langage réceptif 0,335* -0,145 0,160 
Langage expressif  
Étape 1 0,181  0,026  0,226  
Adaptation sociale 
au préscolaire 
 0,425t  -0,163  0,476* 
Étape 2 0,228  0,030  0,420  
Adaptation sociale 
au préscolaire 
 0,502*  -0,164  0,187 
Langage expressif -0,232 0,056 0,526* 
t < 0,10; *p < 0,05; **p < 0,01 
 
1 Les mesures de l’adaptation sociale au préscolaire ont été contrôlées pour chaque aspect de 
l’adaptation sociale, y étant associées, à la maternelle.  
2 Comme mentionné précédemment, les variables des comportements intériorisés et extériorisés 
sont mesurées comme des comportements attendus. Donc, de plus hauts scores signifient plus de 




d’habiletés sociales telles qu'aider quelqu'un qui s'est blessé, malade ou contrarié, 
offrir son aide et inviter les autres à se joindre à elles, que les garçons, à la maternelle. 
De plus, les filles démontrent moins de comportements extériorisés que les garçons, 
c’est-à-dire qu’elles utilisent moins l'agression pour résoudre un conflit, font moins 
de crises de colère et sont moins méchantes envers les autres. Elles ont davantage la 
capacité à se concentrer, s'organiser dans les activités choisies, attendre leur tour et 
réfléchir avant de faire quelque chose.  
 
Tableau 8 
Résultats au Test t pour échantillons indépendants 
 
3.2 Analyses de modération 
 
Le deuxième objectif de la présente étude était de voir si les habiletés 
langagières des enfants au préscolaire expliquent leur adaptation sociale à la 
maternelle de la même façon, quel que soit leur genre. Comme présentés au tableau 9, 
les résultats à la première étape montrent que les aspects de l’adaptation sociale au 
préscolaire expliquent une partie de l’adaptation sociale à la maternelle, sauf pour les 
comportements intériorisés. Les résultats à la deuxième étape montrent que, bien que 
le genre explique une partie des habiletés sociales à la maternelle, ils ne montrent 
aucun score d’interaction avec les deux catégories de langage (lignes grisées dans le 
tableau). Cela signifie que la relation entre chacune de ces catégories au préscolaire et 
Variables 
Filles Garçons 
Test t Moyenne Moyenne 
Langage réceptif  65,82 51,71 t(44) = 2,705 ; p = 0,010 
Langage expressif  2,40 2,13 t(23) = 0,984 ; p = 0,335 
Habiletés sociales  2,70 1,62 t(21) = 3,535 ; p = 0,002 
Comportements intériorisés 2,73 2,53 t(24) = 0,851 ; p = 0,403 
Comportements extériorisés  2,41 1,89 t(23) = 1,704 ; p = 0,102 
Habiletés sociales  2,14 1,29 t(41) = 4,629 ; p = 0,000 
Comportements intériorisés  2,59 2,68 t(45) = -0,499 ; p = 0,620 




chaque aspect de leur adaptation sociale à la maternelle est la même chez les garçons 
et les filles. En d’autres termes, le genre des enfants n’affecte pas la relation entre les 
habiletés langagières au niveau réceptif et expressif des enfants au préscolaire et leurs 
habiletés sociales, leurs comportements intériorisés et extériorisés à la maternelle. 
 
Tableau 9 
Résultats des analyses de régression vérifiant l’effet modérateur du genre de l’enfant 
dans la relation entre les habiletés langagières de l’enfant au préscolaire et son 
adaptation sociale à la maternelle 
 
 
 Mesures de l'adaptation sociale à la maternelle (V.D.) 




Δ R2 β Δ R2 β Δ R2 β 
Étape 1  0,082  0,012  0,145  
Adaptation sociale au préscolaire  0,286*  -0,112  0,381** 
Étape 2 0,376  0,039  0,199  
Adaptation sociale au préscolaire1  0,032  -0,125  0,313* 
Genre  0,467**  -0,007  0,187 
Genre X langage réceptif au préscolaire  0,513  0,255  0,085 
Langage réceptif au préscolaire  -0,286  -0,386  0,015 
Étape 1  0,181  0,026  0,226  
Adaptation sociale au préscolaire  0,425
t  -0,163  0,476* 
Étape 2 0,603  0,035  0,451  
Adaptation sociale au préscolaire  -0,092  -0,146  0,119 
Genre  0,834**  -0,074  0,179 
Genre X langage expressif au préscolaire  -0,173  -0,056  0,143 
Langage expressif au préscolaire  0,092  0,123  0,394 
t < 0,10; *p < 0,05; **p < 0,01 
 
1 Les mesures de l’adaptation sociale au préscolaire ont été contrôlées pour chaque aspect de l’adaptation sociale, y 
étant associées, à la maternelle.  
2 Comme mentionné précédemment, les variables des comportements intériorisés et extériorisés sont mesurées comme 










 Ce dernier chapitre rappelle et interprète les résultats de l’étude quant aux 
objectifs qui étaient, d’une part, de voir si le langage réceptif et le langage expressif 
des enfants d’âge préscolaire prédisent les aspects de l’adaptation sociale à la 
maternelle et d’autre part, de vérifier si ce lien diffère selon le genre. Les forces et 
limites de cette étude ainsi que les recommandations y étant reliées sont aussi décrites 
dans cette section. Enfin, les retombées cliniques et scientifiques de l’étude sont 
présentées. 
 
1. INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS 
 
1.1 Langage réceptif et adaptation sociale 
 
Les résultats montrent tout d’abord que plus les enfants comprennent bien les 
autres avant d’entrer à l’école, plus ils ont d’habiletés sociales, à la maternelle, et ce, 
au-delà des habiletés sociales qu’ils avaient au préscolaire. Ils seraient donc plus 
enclins à offrir spontanément leur aide et inviter les autres à se joindre à eux. Dans les 
études antérieures, cinq ont montré que les habiletés langagières de façon générale 
étaient associées aux habiletés sociales (Conti-Ramsden et Botting, 2004 ; Hebert-
Myers et al., 2006; Snowling et al., 2006; Stanton-Chapman et al., 2007 ; Van Daal 
et al., 2007). Cependant, aucune de ces études n’avait vérifié les deux catégories 
distinctement. La présente étude vient donc préciser que, des deux catégories de 
langage, c’est le langage réceptif qui est relié aux habiletés sociales. 
 
En revanche, dans la présente étude, le langage réceptif ne prédit pas les 
comportements extériorisés. En d’autres termes, ce ne sont pas les enfants qui ont le 




comportements extériorisés à la maternelle. Pourtant, parmi les études recensées, trois 
ont trouvé qu’un plus faible langage réceptif était associé à plus de difficultés de 
comportements extériorisés (Menting et al., 2011; étude 2 de Petersen et al., 
2013;  Séguin et al., 2009). Il est possible que cette différence s’explique du fait que 
les échantillons de ces trois études sont représentatifs de la population générale, ce 
qui n’est pas le cas dans cette étude. En effet, ici, presque la moitié des enfants de 
l’échantillon ont un historique de suivi en orthophonie alors que les difficultés 
langagières apparaissent en moins grande proportion dans la population générale, 
Simard et al. (2013) rapportant que 16 % des enfants de trois ans et demi de la 
population générale québécoise présentent un retard de langage réceptif. De plus, une 
de ces études a été réalisée auprès d’enfants plus jeunes (Séguin et al., 2009). Chez 
les tout-petits, une bonne compréhension du langage permet de réguler les 
interactions sociales (Ibid). À l’inverse, l’agressivité serait beaucoup utilisée à cet 
âge, entre autres pour exprimer leur incompréhension (Bouchard, 2008). On peut 
donc supposer que, contrairement aux enfants de l’étude de Séguin et al. (2009), les 
enfants de la présente étude, un peu plus âgés, pourraient avoir recours à d’autres 
moyens pour signifier leur incompréhension. 
 
Enfin, dans cette étude, le langage réceptif des enfants au préscolaire ne prédit 
pas leurs comportements intériorisés à la maternelle. Ce lien vient donc préciser les 
résultats des études antérieures, car il n’avait pas été mis en évidence précédemment.  
 
1.2 Langage expressif et adaptation sociale 
 
Relativement à la deuxième catégorie d’habiletés langagières, plus l'enfant a 
de bonnes compétences pour s’exprimer oralement et bien se faire comprendre avant 
d’entrer à l’école, moins il a de difficultés de comportement extériorisé à la 
maternelle. Ce résultat appuie le modèle théorique de l’aptitude à faire face aux défis 
(Blechman et al., 1995), puisqu’il laisse supposer que les enfants qui savent exprimer 




l’agressivité ou l’impulsivité pour tenter de se faire comprendre et s’adapter au défi 
qu’est la transition scolaire. Ces résultats vont dans le même sens que ceux obtenus 
par Petersen et al. (2013), seuls à avoir exploré cette relation. En effet, ils ont montré 
que les enfants qui ont un faible langage expressif à sept ans ont davantage de 
problèmes de comportement extériorisé à 13 ans. Cette relation de prédiction apparaît 
donc également s’appliquer lors de la transition à la maternelle.  
 
Ensuite, dans cette étude, tout comme pour le langage réceptif, le langage 
expressif des enfants au préscolaire ne prédit pas les comportements intériorisés à la 
maternelle. Pourtant, parmi les études antérieures, Rescorla et al. (2007) ont montré 
que les retards de langage expressif à 18 mois étaient associés à des problèmes de 
comportement intériorisé, à 35 mois. Une première différence entre ces deux études 
est la période développementale étudiée. Au cours des trois premières années de vie, 
le langage est plus complexe à évaluer puisqu’il est en pleine explosion linguistique 
et donc en constante évolution (Bigras et Lemay, 2012). De plus, les difficultés que 
présentent certains enfants pendant cette période peuvent se résorber rapidement par 
la suite en raison du décalage possible entre les sphères de développement (Ibid). Or, 
en grandissant, les enfants devraient avoir développé de bonnes habiletés de langage 
expressif et être capables d’exprimer leurs pensées et émotions verbalement plutôt 
que physiquement. Par conséquent, les difficultés de langage qui persistent entre 
quatre et six ans pourraient avoir tendance à se traduire de façon plus extériorisée 
(Bouchard, 2008). Une autre explication possible concerne les répondants qui 
diffèrent d’une étude à l’autre. Rescorla et al. (2007) ont fait appel aux parents pour 
évaluer l’adaptation sociale alors que dans cette étude, l’enseignante de maternelle l’a 
évaluée. Selon Konold et Pianta (2006), contrairement aux enseignantes qui sont de 
meilleures évaluatrices des comportements extériorisés, les parents s’avèrent être de 
meilleurs évaluateurs des comportements intériorisés de leurs enfants. Le répondant 
qui a rempli le questionnaire peut donc expliquer cette divergence. Enfin, des 




47 de l’échantillon pour ce qui est du langage expressif. Cette plus petite taille peut 
avoir influencé la présence de liens significatifs avec cette variable. 
 
1.3 Résultats selon le genre 
 
Concernant le deuxième objectif, les résultats de cette étude ne montrent pas 
d’effet modérateur du genre. Donc, les filles ont un meilleur langage réceptif à l’âge 
préscolaire et ont plus d’habiletés sociales à la maternelle que les garçons, mais la 
relation entre ces deux variables ne diffère pas selon le genre. De même, bien que les 
garçons présentent plus de comportements extériorisés à la maternelle que les filles, 
le lien est le même selon le genre. Ainsi, qu’ils soient un garçon ou une fille, plus les 
enfants ont de difficultés langagières à l’âge préscolaire, moins ils ont d’habiletés 
sociales et plus ils présentent de comportements extériorisés, à la maternelle. Les 
différences au niveau de l’adaptation sociale entre les garçons et les filles peuvent 
être expliquées par plusieurs éléments. En effet, la taille de l’échantillon pourrait 
expliquer ce résultat compte tenu de la puissance statistique ayant pu empêcher de 
détecter de petits effets. Aussi, les filles ont de meilleures habiletés langagières au 
préscolaire, ce qui pourrait expliquer qu’elles présentent moins de problèmes de 
comportements et plus de compétences sociales à la maternelle (Besnard et al., 2014; 
Lemelin et Boivin, 2007). Les études antérieures ont aussi démontré que les garçons 
et les filles n’ont pas le même niveau d’habiletés langagières et sociales, mais que la 
relation n’est pas différente pour les garçons ou les filles. Seuls Petersen et al. (2013) 
ont montré que pour les garçons, avoir de moins bonnes habiletés langagières tend à 
prédire plus leurs problèmes de comportement extériorisé que les filles, sans que ce 
soit significativement différent selon le genre. En plus, ils l’ont seulement vérifié 
pour les problèmes de comportement extériorisé et non pas entre chacune des 
catégories de langage au préscolaire et chacun des aspects de l’adaptation sociale à la 
maternelle. Cette étude est alors la première à vérifier le rôle modérateur du genre 
pour chacune des relations entre le langage réceptif et le langage expressif et chacun 




2. FORCES, LIMITES ET RECOMMANDATIONS DE L’ÉTUDE 
 
La présente étude est la première à examiner les liens entre les habiletés 
langagières et l’adaptation sociale en contexte de transition scolaire (préscolaire-
maternelle). Pour ce faire, un devis longitudinal a été privilégié avec un contrôle de 
l’adaptation sociale à l’âge préscolaire, permettant de mieux prédire à quel point ce 
sont les habiletés langagières qui influencent l’adaptation sociale. Aussi, la distinction 
de chacune des catégories de langage et de chacun des aspects de l’adaptation sociale 
ajoute à la valeur de l’étude des liens entre le langage et l’adaptation sociale 
puisqu’elle fournit un portrait plus spécifique des relations entre les variables. Enfin, 
compte tenu des différences de genre au niveau de l’adaptation sociale (Brownlie et 
al., 2004; Conseil supérieur de l’éducation, 2001 ; Vallotton et Ayoub, 2011) et du 
langage (Besnard et al., 2014 ; Lemelin et Boivin, 2007), l’étude a aussi vérifié le rôle 
modérateur du genre, ce qui avait été peu exploré jusqu’ici. 
 
 Malgré les forces de cette étude, des limites peuvent en nuancer la portée. 
D’abord, un seul répondant a été utilisé pour chaque variable. Par exemple, le langage 
réceptif a été évalué à partir des réponses de l’enfant, alors que le langage expressif a 
été évalué par l’éducatrice en milieu de garde. De même, pour l’adaptation sociale, 
c’est l’enseignante de maternelle qui a évalué les habiletés de l’enfant. Or, comme 
mentionné, les études précédentes démontrent que les parents sont de meilleurs 
évaluateurs des comportements intériorisés de leurs enfants, alors que les 
enseignantes sont de meilleures évaluatrices des problèmes de comportement 
extériorisé de leurs élèves (Konold et Pianta, 2006). Donc, les comportements 
intériorisés ont pu être sous-estimés dans cette étude puisqu’ils ont été évalués par 
l’enseignante de maternelle seulement. Puis, comme définies précédemment dans la 
section portant sur la problématique, les habiletés langagières et l’adaptation sociale 
peuvent être de différentes natures et varier en intensité sur un continuum allant du 
développement problématique au développement précoce. Cependant, dans cette 




évalués selon trois catégories constituées par rapport au niveau de développement des 
enfants (scores 1, 2 ou 3). Puisque la conception dimensionnelle permet de mieux 
situer et nuancer les variables à l’étude, la mesure par catégories pourrait expliquer 
les résultats dans lesquels il y avait peu de variances. Ensuite, dans cette étude, 
l’échantillonnage s’est effectué par le biais des parents volontaires, mais aussi 
inquiets pour la préparation scolaire de leur enfant, plutôt que dans la population en 
général. De ce fait, si on se fie à la proportion d’enfants qui ont été ou sont suivis en 
orthophonie, ce sont majoritairement des parents inquiets au niveau du langage de 
leur enfant qui étaient enclins à participer. Par conséquent, les résultats peuvent 
difficilement être généralisés à un échantillon populationnel. Enfin, une taille 
d’échantillon non négligeable (n = 47), mais tout de même faible, s’expliquant 
notamment par l’attrition des enseignantes à la fin de la maternelle, a possiblement 
influencé la puissance statistique permettant moins de détecter des effets plus petits. 
Cela s’applique encore davantage au langage expressif, car une faible réponse des 
éducatrices en milieu de garde a permis de recueillir des données que pour 25 des 47 
enfants de l’échantillon.  
 
Compte tenu de la richesse d’un échantillon spécifique comme celui-ci, il 
serait intéressant de reproduire cette étude avec un plus grand nombre d’enfants. Dans 
une perspective comparative, il serait aussi pertinent que de futures études soient 
effectuées avec un devis semblable, soit longitudinal, auprès d’un plus grand 
échantillon de la population générale, en faisant appel à plus d’un répondant pour 
chacune des variables. En effet, il serait intéressant d’ajouter les parents comme 
répondants pour l’adaptation sociale à la maternelle, notamment pour s’assurer que 
les comportements intériorisés ne soient pas sous-estimés.  
 
3. RETOMBÉES CLINIQUES ET SCIENTIFIQUES 
 
Les études recensées, de même que le modèle théorique de l’aptitude à faire 




une barrière à l’adaptation sociale des enfants. Cependant, la relation entre les 
habiletés langagières au préscolaire et l’adaptation sociale à la maternelle n’avait pas 
été étudiée spécifiquement jusqu’à présent. Cette étude permet donc de faire avancer 
les connaissances actuelles au niveau des facteurs de risque de l’inadaptation sociale. 
De plus, comme aucune étude antérieure ne portait sur les variables en contexte de 
transition scolaire, cette étude contribue à l’avancée scientifique sur cette période 
charnière dans le développement des enfants. Puis, en fournissant une explication 
générale de l’adaptation sociale selon les habiletés langagières de l’enfant et les 
stratégies choisies (asociales, antisociales ou prosociales) pour faire face au défi de la 
transition préscolaire-primaire, le modèle théorique de Blechman et al. (1995) ne 
nous éclaire pas sur les relations spécifiques entre les habiletés langagières et 
l’adaptation sociale à la maternelle. Les résultats viennent donc préciser ce modèle.  
 
Enfin, une meilleure compréhension du lien entre les deux concepts, c’est-à-
dire une meilleure connaissance des catégories de langage associées aux aspects de 
l’adaptation sociale à la maternelle, facilite la prévention des difficultés 
comportementales avant l’entrée à la maternelle. En effet, des interventions ciblées au 
niveau des habiletés langagières à l’âge préscolaire pourraient être encouragées dans 
le cadre de programme d’intervention comme c’est le cas par exemple dans le 
programme Hanen (Pepper et Weitzman, 2010). De même, ces interventions 
pourraient être instaurées au sein de différents milieux fréquentés par les enfants. Par 
exemple, à Passe-partout ou dans les CPE, des activités de groupe ciblant 
spécifiquement le développement de la communication avec les pairs et les adultes 
peuvent être faites. À la maison, les parents pourraient être outillés davantage pour 
utiliser les moments du quotidien pour communiquer avec leur enfant et lui apprendre 
de nouveaux mots. De même, dans un contexte de lecture d’histoire, les parents 
pourraient nommer une image qu’ils voient dans la page et demander à l’enfant de la 
pointer ou pourraient laisser davantage leur enfant imaginer et raconter l’histoire sans 
lui lire mot pour mot ce qui est écrit. En étant mieux outillés pour faire des demandes 




satisfaits de s’être bien fait comprendre, ce qui permettrait une meilleure adaptation à 
ce nouveau milieu en minimisant les comportements inappropriés. Ces moyens de 
prévention universelle contribueraient à réduire le nombre d’élèves à risque sur le 
plan comportemental dans les milieux scolaires. De façon plus ciblée, les résultats de 
cette étude pourraient être transmis au CIUSSS-CHUS de l’Estrie, dans les 
programmes intégrés 0-5 ans, et dans les Centres de la petite enfance de la région afin 
d’encourager le dépistage des difficultés langagières. Les intervenants de ces milieux 
pourraient en effet porter une attention particulière aux garçons, qui ont moins 
d’habiletés langagières que les filles à l’âge préscolaire, et chercher à identifier les 
enfants qui ont des besoins sur le plan du langage afin de leur offrir un soutien 
particulier et plus intensif, sachant qu’on leur offre ainsi l’opportunité d’arriver mieux 
outillés à la maternelle. Cela leur permettait de mieux vivre la transition scolaire et 



























En conclusion, la présente étude avait pour but de vérifier les différentes 
relations entre les catégories de langage réceptif et expressif des enfants et les trois 
aspects de l’adaptation sociale en contexte de transition scolaire préscolaire-primaire. 
Cette transition précoce dans la vie des enfants est cruciale pour leur adaptation 
ultérieure, car elle comporte de nombreux défis (Curchod-Ruedi et Chessex-Viguet, 
2012). Certains peuvent y réagir plus difficilement en fonction des facteurs de risque 
et de leurs compétences, par exemple au niveau du langage, à faire face aux défis 
(Blechman et al., 1995). Cette étude s’avérait d’autant plus pertinente puisqu’il a été 
démontré que les habiletés langagières font partie des plus importantes pour l’entrée à 
la maternelle (Ladd, 2005 ; Rimm-Kaufman, 2004). Comme les habiletés langagières 
(Besnard et al., 2014 ; Lemelin et Boivin, 2007) et l’adaptation sociale (Brownlie et 
al., 2004; Conseil supérieur de l’éducation, 2001 ; Vallotton et Ayoub, 2011) sont 
démontrées comme étant différentes chez les garçons et les filles, il s’avérait 
également pertinent de voir si la relation était différente selon le genre. Somme toute, 
les résultats de cette étude montrent que le langage expressif des enfants au 
préscolaire prédit spécifiquement leur adaptation sociale au niveau des 
comportements extériorisés à la maternelle après avoir isolé les effets de l’adaptation 
sociale au préscolaire. Dans le même ordre d’idées, le langage réceptif prédit leurs 
habiletés sociales aux mêmes âges. Enfin, le genre des enfants ne modère pas la 
relation entre les habiletés langagières des enfants à l’âge préscolaire et leur 
adaptation sociale à la maternelle. À la lumière de ces résultats, il apparaît pertinent 
de travailler à développer les habiletés langagières des enfants à l’âge préscolaire, 
notamment pour leur permettre d’être mieux adaptés à leur nouveau milieu et ainsi 
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Étude* Devis Échantillon N. de temps 
de mesure 
Variables  
Instruments de mesure utilisés 
 N = Type Âge  V.I. V.D. V.
M. 
V.C. 





























(1) L 200 25 % Prob.  Pri-Pri (7 à 
11 ans) 
HL :1 (7) 
C : 3 =  
RBQ : 3 (7,8, 
11) 
HPC : 2 (8, 11) 
SDQ : 1 (11) 










 X X X HL : Children’s Communication 
Checklist, Version 2 (Bishop, 2003), 
Expressive Vocabulary Test (Williams, 1997), 
British Picture Vocabulary Scale II (Dunn, 
Dunn, Whetton et Burley, 1998) et Test for 
Reception of Grammar (Bishop, 1982). 
AS : Rutter Behavioral Questionnaire 
(Rutter, 1967), Peer Competence Subscale : 
Harter Perceived Competence Scale (Harter 
et Pike, 1984), Strengths and Difficulties 
Questionnaire (SDQ; Goodman, 1997) et «My 
Life In School » Questionnaire (Sharp, Arora, 
Smith et Whitney, 1994). 
Autres : Wechsler Intelligence Scale for 
Children (WISC; Wechsler, 1992), Wechsler 
Objective Reading Dimensions (Wechsler, 





(2) L 252 43 % : G. 
exp.  




à 8 ans) 
HL : 2 
JME : 1 (3) 
A : 1 (8) 
I : 1 (8) 












    HL : Clinical Evaluation of Language 
Fundamentals-Preschool Edition (CELF-
Preschool; Wiig, Secord et Semel, 1992) / à 8 ans : 
Clinical Evaluation of Language 
Fundamentals-3rd Edition (CELF-3; 
Semel,Wiig et Secord, 1995)  
AS : Continuous Performance Task (CPT; 
Halperin et al., 1988) et mesure d’observation 









Caractéristiques méthodologiques des études recensées 





(3) L 68 24,6 % Prob.  Pri-Pri (8 à 
12 ans) 
HL : 2 











   X HL : 8 et 10 ans : Test of Reception of 
Grammar (TROG; Bishop, 1989), Vocabulaire 
réceptif : British Picture Vocabulary Scale 
(BPVS II; Dunn et al., 1997) 
8 ans : Bus Story (Renfrew, 1997), 10 ans : Clinical 
Evaluation of language Fundamentals 
(CELF; Semel, Wiig et Secord, 1987), 10 ans : Child 
Communication Checklist (CCC; Bishop, 1998) 
AS : 8, 10 et 12 ans : Strengths and Difficulties 
Questionnaire (SDQ; Goodman, 1994, 1997), 8 et 10 
ans : The Junior Rating Scale (JRS; Abraham et 
Lindsay, 1990) 
Autres : Données sociodémographiques 
 
 
(4) T 33 18,7 % Prob.  Pri (7 à 11 
ans) 









  X X HL : Children’s Communication 
Checklist, Version 2 (Bishop, 2003), 
Assessment of Comprehension and 
Expression (ACE; Adams et al., 2001)   
AS : SDQ (Goodman, 1999) 
Autres : Raven’s Coloured Progressive 
Matrices (CPM; Raven, 1998), McMillan 
Individual Reading Analysis (MIRA; Vincent 
and de la Mare, 1992), SIMD et Social 
Interaction Deviance Composite. 
 
 
(5) T 71 32,4 % Prob.  Présco (3 
ans 10 mois 
-5 ans 7 
mois) 







    HL : Test of Early Language 
Development-Second Edition (TELD-2; 
Hresko, Reid et Hammill, 1991) 
AS : Social Skills Rating System (SSRS; 
Gresham et Elliot, 1990), Teacher ratings of 
children’s behavior, Sociometric ratings, 
Mutual friendship, Emotional expression 
identification et Emotional situation 
knowledge. 
 
(6) L 615 49,7 % Pop  Pri-Pri 
(maternelle 
à la 4e 
année) 
HL : 1  CE : 








   X HL : Peabody Picture Vocabulary Test, 
3rd edition (Dutch version) 
AS : Problem Behavior at School 
Interview 
Méd. : rejet pairs : Nominations par les 
pairs (1re à la 4e année) 




(7) L 585 48 % Pop  Pri-Pri (7 à 
13 ans) 














HL : Scores percentiles test standardisé de 
réussite scolaire (dossiers scolaires des 
élèves) 
AS : TRF/CBCL (Achenbach, 1991) 
Mod. : sexe : Données démographiques 
Autres : Hollingshead four-factor index 
(Hollingshead, 1975) 
 
(8) L 11506 49 % Pop  Présco –
primaire (4 











X    HL : Peabody Picture Vocabulary Test-
Revised (PPVT-R; Dunn et Dunn, 1981) 
AS : Behavior Problems Index (BPI) (Zill et 
Petersen, 1991) 
Mod. : Sexe : Données démographiques 
Autres : Peabody Individual Achievement 
Test (Dunn, Markwardt et American Guidance Service, 
1970) et WISC (Wechsler, 1974). 
 















  X  HL : Language Development Survey 
(LDS) et GDS révisé (Gesell, 1949) 
AS : CBCL (Achenbach, 1991) 
Autres : Hollingshead scale (Hollingshead, 
1975), CBCL DSM-oriented Pervasive 
Developmental Problems scale et  données 
sociodémographiques. 
 














    HL : Preschool Language Scale–Fourth 
Edition (PLS-4) (Zimmerman et al., 2002) et 
LDS 
AS : CBCL (Achenbach, 1991) 
Autres : Hollingshead scale (Hollingshead, 
1975), Bayley Scales of Infant Development-
II (Bayley, 1993), Childhood Autism Rating 




(11) L 1950 30 % Pop  Petite 
enfance-
présco (17 
à 41 mois) 
FN : 1 










  X X HL : PPVT-R (Dunn, Theriault-Whalen et Dunn 
1993) 
AS : Preschool Behavior Questionnaire 
(Tremblay, Vitaro, Gagnon, Piché et Royer, 1992) 
Autres : Wechsler Preschool and Primary 
Scale of Intelligence-Revised (WPPSI-R; 
Wechsler, 1989), Visually Cued Recall task 





*NOTE : (1) Conti-Ramsden, G., et Botting, N. (2004), (2) Hebert-Myers, H., Guttentag, C. L., Swank, P. R., Smith, K. E., et Landry, S. H. (2006), (3) Lindsay, G., Dockrell, J. E., et Strand, S. 
(2007), (4) Mackie, L., et Law, J. (2010),  (5) McCabe, P. C., et Meller, P. J. (2004), (6) Menting, B., van Lier, P.A.C. et Koot, H.M. (2011), (7) Étude 1de Petersen, I. T., Bates, J. E., 
D’Onofrio, B. M., Coyne, C. A., Lansford, J. E., Dodge, K. A. et Van Hulle, C. A. (2013), (8) Étude 2 de Petersen et al. (2013),  (9) Étude 1 de Rescorla, L., Ross, G. S., et McClure, S. (2007), 
(10) Étude 2 de Rescorla et al. (2007), (11) Séguin, J.R., Parent, S., Tremblay, R.E. et Zelazo, P.D. (2009), (12) Snowling, M.J., M.J.S. , Bishop, D.V.M., Stothard, S. E., Chipchase, B., et 













HL : 5 










  X  HL : TROG (Bishop, 1989), BPVS (Dunn, Dunn, 
Whetton et Pintilie, 1982), Graded Word Naming 
Test (McKenna et Warrington, 1983), Children’s 
Test of Nonword Repetition (Gathercole, Willis, 
Baddeley et Emslie, 1994), CELF- R (Semel, Wiig et 
Secord, 1986), Spoonerisms (Stothard et al., 1998). 
AS : Schedule for Affective Disorders and 
Schizophrenia for School Age Children 
(K-SADS) (Puig-Antich et Chambers, 1978), 
ELMS social difficulties questionnaire 
(Trower, Bryant et Argyle, 1978), CBCL (Achenbach, 
1991) 
Méd. : QI non verbal : WISC – III (Wechsler, 
1992) 
(13) T 98  45,9 % Prob.  Présco (48 -
61 mois) 








    HL : Test of Language Development-3 : 
Primary (TOLD-P:3; Newcomer et Hammill, 1997) 
AS : SSRS (Gresham et Elliot, 1990), CBCL 
(Achenbach, 1991) 







    HL : tâches expérimentales de dyspraxie 
(Maassen, 1999), Taaltoets Alle Kinderen (TAK; 
Verhoeven et Vermeer, 2001), version 
néerlandaise du Lindamood 
Conceptualization test (LAC; Simkens,1999; 
Lindamood et Lindamood, 1971) et CCC (Bishop, 
1998; Traduction néerlandaise : Hartman et al., 1998) 
AS : version néerlandaise du CBCL 







Tableau synthèse des résultats 
 
ÉTUDE PRINCIPALES CARACTÉRISTIQUES 
MÉTHODOLOGIQUES À CONSIDÉRER 
RÉSULTATS EN FONCTION DES COMPORTEMENTS INTÉRIORISÉS, 
EXTÉRIORISÉS ET DES HABILETÉS SOCIALES 
 
CATÉGORIE DE LANGAGE RÉCEPTIF 
6 N : 615, 49,7 % filles, échantillon 
populationnel 
Devis : Longitudinal 
Âge : maternelle à la 4e année (primaire-
primaire) 
Temps de mesure : HL : 1, AS : 4 à 7 selon 
les outils utilisés 
1-    HL –    comportements extériorisés 
       HL –    comportements extériorisés 
2- Le modèle de relation indirecte entre HL en passant par le rejet des pairs jusqu’aux 
comportements extériorisés = significatif (β = -0.12) donc supporte le lien médiateur. 
3-Seul garçons = modèle médiateur = non significatif 
   Seules filles = modèle médiateur = non significatif 
8 N : 11506, 49 % filles, échantillon 
populationnel 
Devis : Longitudinal 
Âge : 4 à 12 ans (préscolaire-primaire) 
Temps de mesure : 5 
1- HL – inattention-hyperactivité (β = -0.02) 
 (faibles habiletés langagières - plus de problèmes d’inattention-hyperactivité)  
2- HL – Problèmes extériorisés (β = -0.02) 
(faibles habiletés langagières - plus de problèmes extériorisés  
3- HL  inattention-hyperactivité (β = -0.03) 
4- HL   problèmes extériorisés  (β = -0.03) 




11 N : 1950, 30 % filles, échantillon 
populationnel 
Devis : Longitudinal 
Âge : 17 à 41 mois (petite enfance-
préscolaire) 
Temps de mesure : HL : 1, AS : 3 
1-Langage réceptif--inattention  (corrélation négativement significative) 
2-Analyse multivariée : agression physique, hyperactivité et sexe toutes significatives 
contrairement à l’inattention qui n’était pas significative. 
3-Chi-carré : + garçons que filles dans les trajectoires élevées et - garçons que filles dans les 
trajectoires faibles autant pour l’agression physique que pour l’hyperactivité. 
4-Analyse univariée : HL – agression physique (β = -0.02) 
(spécifiquement associés; différence significative entre les trajectoires p<0,004, effet du sexe 





CATÉGORIE DE LANGAGE EXPRESSIF 
7 N : 585, 48 % filles, échantillon populationnel 
Devis : Longitudinal 
Âge : 7 à 13 ans (primaire-Primaire) 
Temps de mesure : 7 
1-HL – inattention-hyperactivité (β = -0.18)  
(meilleures habiletés langagières - moins de problèmes d’inattention-hyperactivité) 
2-HL – Problèmes extériorisés (β = -0.06) 
(meilleures habiletés langagières - moins de problèmes extériorisés) 
3-Enseignant : HL         inattention-hyperactivité (β = -0.06 et β = -0.04) 
    Parent : HL   inattention-hyperactivité (β = -0.07) 
4- Parent et enseignant : HL  Problèmes extériorisés (β = -0.07 et β = -0.04) 
5- Seul enseignant : HL – Problèmes extériorisés (tend à être + garçons QUE filles) 
 
9 N : 83, 36 % filles, échantillon avec 
problèmes développementaux 
Devis : Transversal 
Âge : 18-35 mois (petite enfance) 
Temps de mesure : N/A 
1-RL expressif – Problèmes de comportements (relation significative) 
(problèmes totaux CBCL, intériorisés, repli sur soi) 
2-Quand troubles envahissants du développement (PDD) ou en retards 
neurodéveloppementaux (ND) sont exclus  
=  RL expressif– Problèmes de comportements (relation significative) 
(seulement repli sur soi) 
CATÉGORIES DE LANGAGE MIXTE RÉCEPTIF-EXPRESSIF 
1 N : 200, 25 % filles, échantillon avec problèmes 
de langage 
Devis : Longitudinal 
Âge : 7 à 11 ans (primaire-primaire) 
Temps de mesure : HL : 1, C : 3  
1-Majorité des enfants avec historique difficultés langagières ont des difficultés 
comportements ext., int. et dans habiletés sociales 11 ans. 
2-Très petite corrélation entre difficultés comportements ext., int. et dans habiletés sociales + 
difficultés langagières quand les 2 ont été évalués à 11 ans. 
2 N : 252, 43 % filles, échantillon avec problèmes 
prénataux 
Devis : Longitudinal 
Âge : 3 à 8 ans (préscolaire-primaire) 
Temps de mesure : HL : 2, AS : 3 à 8 selon les 
outils utilisés 
1-HL à 3 ans liens sociaux, la conformité et la non-conformité avec les demandes des pairs 
à 8 ans (prédiction). 
2-HL à 3 ans langage et inattention à 8 ans (influence directe) 
mais  HL à 3 ans compétences avec les pairs à 8 ans (influence indirecte = Impulsivité, 
inattention et langage comme médiateurs dans relation entre langage et compétences dans 
jeux) 
3 N : 68, 24,6 % filles, échantillon avec 
problèmes de langage 
Devis : Longitudinal 
Âge : 8 à 12 ans (primaire-primaire) 
Temps de mesure : HL : 2, AS : 3  
 
1-De hauts niveaux de difficultés comportementales, émotionnelles et sociales BESD ont été 
trouvés aux trois âges évaluées, mais avec différentes trajectoires selon les scores des parents 
et des enseignants. 
2-Comorbidité continue entre les habiletés de langage et les BESD a été démontrée. 
4-TROG (langage réceptif) à 10 ans  SDQ à 10 et 12 ans = langage est cooccurrent et  
prédicteur 




5-Enseignants, mais pas parents : HLscores BESD (prédiction) 
6-Pas de différences significatives en ce qui a trait au genre, mais les parents on coté les filles 
avec plus d’habiletés prosociales que les garçons à 12 ans (SDQ) et au Junior rating scale : 
JRS, les garçons ont obtenu de moins bons résultats pour le tempérament que les filles (p = 
0,05), mais toutes les autres mesures ont été non-significatives. 
4 N : 33, 18,75 % filles, échantillon avec 
problèmes de comportement 
Devis : Transversal 
Âge : se situant entre 7 à 11 ans (primaire) 
Temps de mesure : N/A 
1-38% (n = 6) GE = un trouble de langage (diff. autant au niveau réceptif qu’expressif) 
2- 6 enfants identifiés trouble du langage ont tous des mères avec un faible niveau d’éducation 
(quand niveau d’éducation mère + scores langage) 
=  niveau d’éducation mère — habiletés cognitives enfants (dont dév.lang.) 
3- Difficultés plus spécifiques pour HL que H cognitives non verbales (quand habiletés 
cognitives+scores de langage).  
4-GE = H de communication fonctionnelle perçues par leurs enseignants sont plus pauvres 
que celles des enfants du groupe contrôle. 
5 N : 71, 32,4 % filles, échantillon avec 
problèmes de langage 
Devis : Transversal 
Âge : se situant entre 3 ans 10 mois -5 ans 7 
mois (préscolaire) 
Temps de mesure : N/A 
1-Groupe contrôle :  
-scores + élevés sur domaine Social (p = 0,002) (comportement par enseignant) 
-meilleures performances sur situations stéréotypées (p = 0,012), quoique différence pas 
significative sur situations non stéréotypées ou sur score global des types d’émotions. 
2-Groupe expérimental (difficultés langagières) : 
- Font significativement plus d’erreurs sur les tâches du langage réceptif (p = 0,009), du 
langage expressif (p = 0,004) et de la sémantique (p = 0,002). Par contre, il n’y a pas de 
différence significative entre les 2 groupes en ce qui a trait aux erreurs de syntaxe (p = 0,061). 
- Parents : enfants ont niveaux significativement plus bas dans autocontrôle (différence 
significative), mais pas dans coopération, capacité affirmation ni dans sens responsabilités 
(différence avec étude de Stanton-Chapman et al., 2007 : 4 échelles diffèrent entre 2 groupes).  
- Parents : enfants ont + PC int., mais pas différence pour PC ext. 
-Enseignants/éducateur : enfants ont niveaux significativement plus bas dans capacité 
affirmation, mais pas pour autocontrôle ni coopération. 
*Pas différence significative entre 2 groupes dans évaluation parent + enseignant/éducateur 
sur échelles totales habiletés sociales (HS) et problèmes de comportements (PC).  
* Pas différence significative sur domaines Difficult et Hesitant (comportement par 
enseignant) 
* Pas différence significative entre 2 groupes autant pour évaluations sociométriques que pour 
nomination par pairs (p = 0,11 et p = 0,240) (habiletés sociales). 
* Pas différence significative (p = 0,407), car plupart des enfants, eut égard aux niveaux HL, 




10 N : 103, 30 % filles, échantillon avec problèmes 
développementaux 
Devis : Transversal 
Âge : 18-35 mois (petite enfance) 
Temps de mesure : N/A 
1- RL – Problèmes de comportements (corrélation de 0.02 entre 2 tests) 
(avoir peu de vocabulaire n’est pas associé avec plus de problèmes émotionnels ou 
comportementaux) 
2- Corrélation entre les scores de vocabulaire LDS et les scores de repli sur soi (p<0.05), mais 
n’était pas significatif à p<0.01. 
3- RL – Problèmes comportements (pas relation significative) (RL+problèmes totaux CBCL) 
4-RL – Problèmes de comportements (pas de relation significative entre les groupes 
(développement langagier typique, retards de langage expressif, retard de langage expressif-
réceptif) sur les problèmes totaux, les problèmes intériorisés et extériorisés, ou pour tous les 
autres 7 syndromes.  
Seul  RL – Problèmes de comportements (repli sur soi, retrait était significatif avec le groupe 
des enfants ayant des retards de langage expressif-réceptif). 
12 N : 71, pas données sur % filles, échantillon 
avec problèmes de langage 
Devis : Longitudinal 
Âge : 15-16 ans (historique de problèmes de 
langage au préscolaire) 
Temps de mesure : 2 (mais HL évalués à 5 
reprises pour groupe expérimental) 
1-Groupe expérimental (difficultés langagières) : 
-SS-gr. difficultés langagières résolues (DLR) ne diffèrent pas du groupe contrôle aux 
résultats du K-SADS (fonctionnement global).  
-SS-gr. difficultés langagières persistantes (DLPe) et SS-gr. faibles habiletés intellectuelles 
(FHI) ont significativement plus de symptômes. 
-Résultats au ELMS social difficulties questionnaire : élevés pour FHI = difficultés sociales 
-Résultats analyse CBCL inattention et hyperactivité = DLPe et FHI diffèrent 
significativement du groupe contrôle, mais DLR ne diffère pas du groupe contrôle. 
-Adolescents avec problèmes attention = plus faibles résultats seulement sur langage expressif 
= ressemble trouble langage spécifique expressif 
*Bref, enfants DLR (résolues avant 5 ans et demi) ont un bon pronostic pour adaptation 
ultérieur, mais pas bon pronostic pour DLPe (persistées jusqu’à 15 ans). 
-Adolescents avec difficultés sociales = faibles résultats autant langage expressif que réceptif, 
mais ne diffèrent pas au niveau des H cognitives non verbales = ressemble trouble langage 
spécifique mixte 
-Adolescents avec difficultés sociales + problèmes attention = faibles résultats au langage 
expressif + réceptif + H cognitives non verbales. 
13 N : 98, 45,9 % filles, échantillon avec 
problèmes de langage 
Devis : Transversal 
Âge : se situant entre 48 -61 mois (préscolaire) 
Temps de mesure : N/A 
1-Groupe expérimental (difficultés langagières) : 
-ANOVA : scores significativement plus élevés sur toutes échelles habiletés sociales (HS) au 
Social Skills Rating System-Parent Form (SSRS; Gresham et Elliot, 1990) 
-diffère significativement pour échelle PC int., mais relativement similaire pour échelle PC 
ext. 




-CBCL, analyses par échelle : différence sur échelles Anxious-Depressed, 
Withdrawn/Depressed, Attention Problem et échelle Other Problems, mais similaire pour 
échelles Emotional Reactivity, Somatic Complaints, Sleep Problems et Agressive Behavior. 
- Chi-deux : beaucoup plus haut score de difficultés dans les HS = différence significative 
(p=0,01). 
2-99% de l’échantillon ont PC à de très faibles taux = pas différence significative (p = 0,252).  
3-7% (3 GE et 4 GC) des enfants ont score tendant plus vers PC ext. tandis que 1 % des 
enfants ont score tendant vers PC int. = pas différences significatives entre 2 groupes pour % 
d’enfants ayant plus de PC sans être dans zone clinique. 
14 N : 71, 28,17 % filles, échantillon avec 
problèmes de langage 
Devis : Transversal 
Âge : 5 ans (primaire) 
Temps de mesure : N/A 
1- 4 composantes principales (facteurs) : discours, syntaxe, sémantique et phonologie (p = 
0,018). 
2- Échantillon (difficultés langagières)  
-Échelle totale CBCL = 30,77 % dans zone clinique et 9,23 % dans zone limite, échelle totale 
PC int. = 20 % dans zone clinique et 7,7 % dans zone limite, échelle totale PC ext. = 13,85 % 
dans zone clinique et 13,85 % dans zone limite 
1. -Corrélations négatives forme (syntaxe)---PC (sociaux, liés aux pensées, attention et échelle 
totale CBCL) = moyenne (r > -0,20) à élevées (r > -0,44).   
-Corrélation forme (phonologie)---PC (sociaux et attention) = élevées (r > -0,49 à -0,53) 
-Corrélations forme (phonologie)---PC (retrait social, anxiété/dépression, liés aux pensées, 
comportements délinquants, comportements agressifs, échelle totale CBCL, échelle totale  PC 
int.et échelle totale PC ext.) = moyennes (r > -0,21 à -0,40) 
2. 2-Corrélations contenu (sémantique)---PC (sociaux et attention) = élevées (r > -0,49 à -0,55) 
3-Corrélations contenu (sémantique)---PC (retrait social, anxiété/dépression, liés aux pensées, 
échelle totale CBCL et échelle totale PC int.) = moyennes (r > -0,22 à -0,36) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
